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تقديم معالي وزير التعليم العائي 


الحمد لله والصلاة والسلام على رسول الله بار ويعد: تحرص وزارة التعليم العالي 
ك المملكة العربية السعودية على تشييد بنية متينة للتعليم العالى 2 المملكة تأخذ ك 
الحسبان متطابات مجتمعها وثقافته الإسلامية العريقة. و4 الوقت نفسه تحاكي أنظمة 
التعليم العالي العالية. وكأن الغرض الأساس للسعى وراء هذا الهدف هو تطوير العملية 
التعليميةء وكذلك تطوير النظام الإداري المصاحب خاصة 4ے ضوء الطفرة المعلوماتية 
والعولمة والمنافسة الشديدة بين مؤسسات التعليم العالي على المستويات المحلية والاقليمية 


والدولية. 


ونظراً لما حققه التعليم العالى 2 المملكة العربية السعودية من تطور كمي ونوعي 
بدعم سخي من حكومتنا الرشيدة بقيادة خادم الحرمين الشريفين الك عبدالله بن 
عبدالعزيز. وسمو ولي عهده الأمين. الأمير سلاطان بن عبدالعزيز -يعفظهما الله- 
فقد ظهرت الحاجة بشكل أكبر لتوفير المصادر المختلفة لتعزيز توعية الأفراد العاملن 
4 حقل التعليم العالي بما ينشر بك هذا المجال باللغات الأجنبية. لذاء رآث وزارة التعليم 
العالي ترجمة عدد من الكتب ذاث العلافة بمجالاث التطوير الأكاديمي وتقديمها باللغة 
العريية؛ لتكون 4 مثناول جميم العاملين 2 القطاع الأكاديمي. ونظرا لقلة مثل هذه الكثب 
4 المكتبة العربيةء فقد سعت الوزارة الى توفيرها بشكل سريع وفاعل. وعليه كان مشروع 
الترجمة هذا. ولقد قامت الوزارة باختيار كتب تحوي دراساث حازت فبولا وانتشارا _ے 
الكثير من المؤسسات التعليمية ذات الشهرة العالمية وأنجزت بأيدي عدد من الأكاديميبن 
والإد ارين المهتمين بالتطوير بے التعليم العالي. وعالجت الدراسات 4 هذه الكتب قضايا 
متعلقة يكل من تطوبر مهارات الأساتذة ورؤساء الوحدات الأكاديمية والإدارين 4 أكثر 
الجامعات العالمية تقدما. كما تناولت هده الكتب قضابيا متل: التعليم الإلكترونى. والتعليم 
عن بعد ومهارات التعليم والتعلم. وتقنيات التعليم الحديثة. والتخطيط الإستراتيجي 
الخاص بالتعليم. والاختبارات والتقويمء ومواءمة مخرجات التعليم العالي لسوق العمل. 


وتحفيق الجودة ے مدخلاأت ومخرجات التعليم العالي وغير ذلك من الموضوعات ذأت 
العلاقة. 

ووغع اختيار الوزارة على مكتبة العبيكان للنشر للتعاون معها 4 نشر ترجمات هذه 
السلسلة من الكتب الأآكاديمية المتخصصة. وذلك لا لهذه المكتبة من خبرة وتميز ك 
مجال النشر و2 ميداني التأليف والترجمة والكفاءة 2 الآداء. وقامت مكتبة العبيكان 
يمهمة الاتفاق مع الناشرين للكتب الأجنبية ومن ثم ترجمتها وتقديمها للقارئ بائشكل 
المناسب. وقد تم مراجعة هذه الكتب من قبل فرق أكاديمية متخصصة. 

وتأمل الوزارة أن تكون بهذا المشروع قد آسهمت بوضع دليل متكامل عن الدراسات 
المهمة والمشروعات والأآفكار ذاث العلاقة بتطوير التعليم العالي بين أيدي جميع أعضاء 
الهيكل الأكاديمى و الإداري 2 الجامعات. ابثد اء من مديري الجامعات إلى أول الصاعدين 
على سلم التعليم والإدارة فيها. 

وإذ تقدم هذه الكتب وأفكارها خلاصة تجارب المجتمعات الآكاديمية المتطورة ك 
هذا المجال فانها لا تقال من الخبرات ولا التجارب الميدانية المحلية لديناء وتلك المستمدة 
من ديننا الحنيف وثقافتنا. بل إنها ستعزز دور المجتمع الآكاأديمي والإسهام 2 بناء وطننا 
الكريم؛ كما ستساعدنا على التخلص من الأخطاء التي مررنا بها أو وقعت لغيرنا فنتجئب 
تکرارها. 

ولا يفوتني أن أشكر معالي الدكتور خالد بن صالح السلطان مدير جامعة املك فهد 
للبترول والمعادن. وسعادة الدكتور سهل بن نشأت عبدالجوادء وكيل الجامعة للدراسات 
والأبحاث التطبيقيةء وجميع من عمل معهم على جهودهم المباركة لإخراج هذا المشروع 
إلى أن أصبح واهعا ملموساً وجهداً متميزاًء والذي سيكون له -بإذن الله- مردود إيجابي 
على المجتمع. 

وك الختام يسرنا أن تنشر وزارة التعليم العالي 2 المملكة العربية السعودية بالتعاون 
مع مكتبة العبيكان للنشر هذه السلسلة من ترجمات الكتب الأكاديمية المتخصصة: ونأمل 


أن تكون دليلا معرفيا يسهم ب4 التطوير والتنمية. وذلك بجانب ما توافر 4 السابق؛ 
أتنطلق للمستقا ا مها توافر لدينا من خيراتا الخاصة وما نتعلمةه من تجارب 


الآخرين 4 جوانب البحث العلمى والأكاديمى 2 العالم... والله ولى التوفيق... 
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لقد احتدم الجدل حول العلاقة بين التدريس والبحث حتى كل ومل كل من دخل فيه 
وصار. المتناظرون لا يلتفتون إلى أطروحات بعضهم البعض وأصيبح كل واحد يتحدث بمنآى 
عن الآخر. فمنهم من يقول بضرورة وجود علاقة وثيقة إيجابية بين التعليم والبحث» وآخر 
يقول: إن التعليم والبحث يمثلان نشاطين منفصلن إلى حد بعيد - بل إنهما بالمنطق نوعان 
مختلفأن من الأنشطة - ويدعى كذلك (وكأن هذه الإضافة من مقتضيات هذا الطرح) 
غياب الدليل التجريبي الذي يؤيد القول بوجود «علافة وثيقة وأيجابية». وسط كل هذا 
تختلط الحقائق والقيم والآمال اختلاطا يستعصى على التمييز. ولا يكاد يلاحظ أن 
أطراف الجدل لا يخاطب بعضهم بعضا؛ وكل منهم يتحدت من مواقم متباينة القيم. 

وبطبيعة الحال» هناك أصوات تتميز بتحديد أكبر. ولكن التفاصيل التي تشد 
الانتباه هي اختلافات على الفكرة القاثلة بأن «الأمر كله يتوقف على.*/: فطرف يقول: 
إن الأمر كله يتوقف على الموضوع. وطرف آخر, أكثر تصابا. يرى الأمر متوقفا على نوع 
المؤسسة التي نقصدهاء في حين يرى آخرون أن الأمر كله بتوقف على مستوى الدراسة. 
وحتى في النقاط المحددة نواجه صعويات. إذ غالبًا ما يوجد اختلاف في الرأي حول 
العلاقات القاتمة بين التدريس والبحث. أو حتى على مجرد وجود مثل هذه العلاقات. 
فهل تدعم إستراتيجية البحث في مؤسسة ما حقا إستراتيجية التعلم والتد ريس فيهاة 


فثمة اختلافات في الرآي حتى بين أعضاء فريق الإدارة المخضرم في هذا الموضوع. 


( #) آي رد كل شيء إلى عامل واحد محوري. (المعرب). 
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ولا شك 2 آننا نستطيع جزتيًا تفسير اختلافات الرأي من خلال فهم اختلاف 
مصالح العمل المرتبطة بالمجال السياسي. أونواب رئيس الجامعةء أو أتباع نواب 
رؤساء الجامعات. ويمكن التسامح مع الأكاديميين ذوي التوجه البحثي. وموظفي الهيدة 
الأكاديمية. إذا قدموا لنا آراء مثوازنةء وان مال منظورهم أو حكمهم إلى هذا الاتجاه 
أو ذاك. ولكن انحياز كثير من الآراء المطروحة يكون من تبعاته إهمال فرص لاكتشاف 
علافات جديدة بن التدريس والبحث وما يتصل بهما. ۰ 

وحتى مصطاح «العلاقات»ء مهما كان عام الدلالة. فإنه يأتي «بافتراضاته المسبقة. 
فغفاښًا ما يدعونا مثبنى هذا المصطلح إلى تصور فرد واحد وتدريسهء أما القضية 
الرئيسة التي تجدر مناقشتها فهي مدى اعتماد تدريس الفرد على البحث الذي يقوم به 
ويعتبر هذا النموذج أساسيا. ومن المؤكد أن هناك علاقات أخرى. ولكنها أقل وضوخًا: 
فعلى سبيل المثال: هل يستند بحث الفرد إلى تدريسهء أم أن التدريس في القسم الذي 
ينتمي له هذ! الفرد يتأثر بالبحث الذي يجري داخل قىمه؟ أما الأقل وضوخا من هذا 
فاحتمالات أن يكون هذا الفرد مستندًا إلى بحث أجري في مكان آخر أو أن قسمه ريما 
يدار بطريقة تدفع وتحفز أعضاءه أن يجعلوا تدريسهم في سياق الأبحات التي يقوم 
يها الباحثون في آماكن مختلفة من العالم. أما ما يكاد يغيب من إيحاءات مصطلح 
«علاقات» فهو افتراض أن كل آلوان العلاقات - ابجابية ومحايدة ومخالفة - قد توجد 
قي آن واحد. ليس في مؤسسة واحدة فحسب؛ بل فى فم وأحد. 


وعلى هذا. قإن مصطلح «علاقات» نفسه تيس محايدا؛ فهو يستحضر إيحاءات 
لتحفيز أشياء أو استبعاد أشياء؛ بل ريما حظر أشياء. وليس هذا من قبيل التزيد؛ فهذا 
الأمر تتوقف عليه موضوعات أساسية تتعلق برسم السياسات وتخصيص الموارد. فالبون 
شاسع بين أن أقوم أنأ بوصفي معلمًا جامعيًا بإجراء بحث وربطه على نحووثيق ومثمر 
بتدريسي» وبين أن يستند تدريسي إلى بحث قام به آخرون في أنحاء متفرقة من العالم. 
فإذا لم نلتزم الحذر. فقد يؤدي الخوض في مسألة «العلاقات» بين البحث والتدريس إلى 
فتح خيارات سياسية؛ ولكنه قد يغلق آخرى. 


2| 


أن هذا هو هدقف هذا األكتاب: البحث في العلاقات بين البحث والتد ريس بطريقة 
تتسم بقدر معقول من الحيادء وعلى هذا الأساس نحدد امكانية رةبة علافأث حجديدة. 
و احتمالاتث حديدة. 


الأشكال وا شساحات 


بين الجامعات تنوع كبير لا يبقتصر على اختلاف رسالاتها وسماتها الداخلية ؛ 
فالجامعات مؤسسات عالية الديتاميكية. فهي تتحرك وتفير أشكالها: : كأن تتغير قاعدة 
تخصصاتها مثاد . أو أن يأخذ شكل تد اخلها مع المجتمع صيفا أعم أو أن تتعدل أولوياتها. 
ومعها يحدث تحول كبير في عملية التوازن بين أنشطتها. ويمكن أن نقول: إن للجامعة 
بنية معمارية تتخذ فيها أنشطتها شالا وتكن صيفًاء وهذه الأشكال والصيغ في حالة 
تغپر دائم. 

ولسألة المساحة ارتباط بهذا؛ فاذا عَدَّدنا الأنشطة الرئيسة للجامعة - البيحف 
والتعليم والادارة - تخد أشكالا كثيرة وتكرّن صيعًا؛ فان مسألة المساحة تقفرض احتمالات 
متنوعة. فيمكن الق ول: إن تاريخ الجامعة هو تاريخ خلق مساحة تلو الأخري؛ فمع الزمن 
أضيف ئاتعلي م الدرس العلمى المنهجيء ثم البحث والإدارة وأنشطة التواصل مع خدمة 
الملجتمع, والإدارة التنفيذية واستغلال المعرفة وتطبيقهاء وكذلك وضع جدول أعمال 
«للمشاركة والدمج» وهو أحدت الأنشطة. 

وكأن الجامعة في حالة توسع داثم؛ فالإمكانية قائمة دائمًا لإيجاد مساحة للاأنشطة 
و[(الأجندات) والخطابات الجديدة. ولكن مسألة الاحتمالات كذلك تفرض نفسها؛ فمن 
ناحية هناك خوف أن يأتي وفغت تتكد س فيه الأنشطة وتتزاحم حتى تشخم الجامعة؛ برغم 
محاولات مكتب ادارة المنشات الجاممية الجاهدة ايجاد أماكن لكل ما يستجد داخل 
الجامعة من آنشطة؛ فثمة فرص لالتقاط الأنفاس أمام الجامعة؛ حيث يشعر كل من 
أعضاء هيئة التدريس والهيئة الإدارية والطلاب أنفسهم بالضغط؛ فمهما شعروا جميعًا 
بانسداد جميع المنافذ؛ بسبب ضغط المهام العاجلة. فثمة احتمال بوجود متنفس. 


إن الصورة المجازية الأساسية (أو ما يمكن أن نسميها) أداة تطوير المنقاش. التي 
يستند إليها هذا الكتاب ويستمد قوته منها. هي مجاز الأشكال والمساحات فإذا تصورنا 
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أن البحث والتدريس يشغلان مساحات في الجامعة, أمكننا أن نطرح أسئلة من النوع 
الآتي: ما المساحاث التي تشغلها هذه الأنشطة؟ وما أشكالها؟ وما علاقة كل مساحة مثها 
بالأخرى؟ وها تصميمها العام وهل تتثوافر مساحات لأنشطة أخرىة وهل المساحات 
مفتوحة حقا. آم نها عمليًا مغلقة بصورة ما (بسبب الأيديولوجيات التي تمتها أو ما 
تطلبه من موارد لشكل تلك المساحات)؟ وهل العاملون في هذه المساحات يشعرون بآنهم 
بملكونها بدرجة ما؟ وهل يمكن فتح مساحات جديدة داخل هذه الأنشطة نفسها؟ 

للمساحة على الأقل ثلاثة أبعاد؛ ولتآمل هذه الحقيقة لا بد من طرح المزيد من 
الأسئلة: هل يشم حجب بعض الأنشطة والخطابات؛ بحيث تخثفي عن النظرء أو تهمش 
بحيث تفقد فاعليتها؟ وهل يطغى البحث على التدريس إلى درجة أن يخنق البحث التدريس 
أم آنه يوسعه؟ وهل يمكن إعادة صياغة النشاط التعليمي؟ هل البحث نفسه مصمم 
تصميمًا لا يتسم بالمرونة؟ وهل يمكن أن بتيح التخصص إمكانية مساحة جديدة يتخذ 
فيها الد رس العلمي نفسه صورا جديدة ومن ثم يسلط ضوءٌا جديدا على مناطق مهجورة 
في الحياة الأكاديميةة 

إن طرح مثل هذه الأسئلة من شأنه أن يستدعي توصية ا فوريًا؛ ذلك لأن صورة 
المساحات والأشكال يمكن آن تسلط ضوءًا آكبر على مجمل أنشطة أي جامعة وعلاقاتها 
بالمجتمع الآكبر. وعندها ستضيع ملامح بعض الأشكال غير المميزة» والمتنازع عليها 
اصلا داخل الجامعةء مع تحول نظرنا إلى الحدود بين الجامعة والمجتمع الذي بستضيفها؛ 
وهي حدود على الأرجح في حالة ذوبان سريع. وهنا يلجا بالتأكيد إلى مصطلح بيتر سكوت 
«التعدي» الذي يعني أن المجتمع الأكبر يتعدىء إن صح القول؛ على المساحة التي كانت 
خألصة للجامعة. ولكن السير ليس في تجاه واحد: قنش اط الجامعة في المجتمع بزيد. 
ويمكن العول: إنها تتعدى على المجتمع. وريما كانت فكرة «التعدي» سلبية؛ لذلك نقترح 
مصطلحي التأثير المتبادل' و" المشاركة' بديلين أكثر حيادية أو ريما أكثر إيجابية. 


سيعالج الكتاأب طرقا من هذه القضية الک ری؛ لكننا لن نصل إلى فهم أشكال 
الجامعة المعاصرة وأنماطها (الداخلية) حتى نثظر في ذلك السياق المجتمعى» بل 
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السياق السياسي الأوسع. وإذا آردنا أن نبحث عن فرص لمساحات جديدة يمكن أن تظهر 
في الجامعة أو تد خل إليهاء فعلينا التفكير في أي قوى مؤثر ة ريما تعمل على تشويه الجامعة 
بطريقة أو بأخرى. ولا جدال في أن فكرة «التشويه» مشحونة قيميا: قهي لا توحي بمجرد 
حدوث تفير في الشكل بل تقول: إن هذا التغفيير يدمر أو يفسد الجامعة كلها. وهناف 
من المشاركين في الكتاب - أبرزهم بيت رز وأولسن من جانب وناي دو من جانب - من 
بحاول تبرير هذا الادعاء. وكان طرحهم مغاده أن القوى «الليبرالية الجديدة» التي تواجه 
الجامعة تشوه نشاطيها الجوهريين - التدريس والبحث - وما بينهما من علافات. 


من السهل جدا في سياق قوى افتصادية اجتماعية كبيرة؛ بل كوكبية لها آثرها 
على الجامعة» أن نتصور الجامعة وقد أصابها الخراب (1996 ئع«ألهع۸). وتوحي 
النبرة العامة للمشاركات هنا وتوجهها.ء بأن مثل هذا التأويل يفتقر إلى النضج وآنه 
برغم التحديات الكبيرة التي تواجه الجامعةء يمكن - بقدر من الخيال والجهد - إدخال 
مساحات جديدة ما لإعادة بتاء الأنشطة القاثمة أو علاقاتها المشتركة أو بغرض فت 
الباب لآنشطة جديدة. هذه الإمكانيات الإبداعية تعنى وجود احتمالات إبراز محاسن 
الجامعة. وإحساسها بذ اتها كمؤسسة متماسكة؛ وذلك بغض النظر عن شكل النظام 
ومؤسساته المفردة. في الجامعة مساحات كثيرة لأنواع كثيرة من الأنشطةء ولبعض هذه 
المساحات وجودها المستقل ولكنها كذلك لها علاقاتها المتداخلة الجديرة بالاهتمام؛ 
بل إن هناك ضوءا يلمع في هذه المساحات فيضيتها؛ فتظهر في صور جديدة. 
ربط البحت باتندريس 

إن قضية هذا الكتاب الرئيسة هي «علاقات البحث بالتدريس»» ولكن هذا الأمرء 
كما سنرى» لا يمكن دراسته دراسة جادة دون التعرض لمدى واسع من القضايا المرتبطة 
بهذين الموضوعين, منها ما ذ كرناه ومنها ما سيأتي ذ كره. وعلى سبيل المثال» يعرض في 
أكثر من قصل من هذا الكتاب موضوع البحث التخصصي.» وهل يتخذ في سياق البحث 
الشكل نفسه الذي يتعخذه في سياق التدريس؟ وهل يمكن أن يمثل جسرا بين البحث 
والتدريس؛ أي هل يمكن ربط النشاطين بهذه الطريقة؟ مثال آخر. ييحث الكتاب فيما 


is 


أعادة تشكيل الجامعة 


يتعلق بالدرس العلمي: هل يمكن أن يؤخذ الدرس العلمي بجدية في الجامعة المعاصرة. 
آم تلفظه خطاباتها وأيديولوجياتها المعاصرة؟ 

ويبقى واقع الحال أن شكل الجامعة يتفير - مع أفساح المساحات لإضافة أنشطة 
وخطايات جديدة ([لا سيما في مناخ الليبرالية الجديدة. تلك الخطابات التي ترتبط 
بالأسواق وإدرار الدخل). لكن يظل البحث والتد ريس هما النشاطين السائدين في 
الجامعة. ولا يمثل كل من البحث والتعليم منظومتين كبيرتين من الأنشطة الجامعية 
فحسب؛ وهذا يفرض قضايا ترتبط بعلاقاتهما. بل إن حجمهما الكبير يجعل لهما تأثيرًّا 
ملحوظا في غيرهما من المصادر الممكنة للطاقة والتلمية. فإن الفرص المتاحة لما 
يسمى بأنشطة المسار الثالث (آو إدرار الدخل) توزن جزئيًا على ساس إمكاناتها 
البحثية أو احتمالات تحويلها الى مواقف تعليمية. 


وهكذا فإن الأشكال الكبرى في مجمل المساحة التي تسمى الجامعة يشفلها التدريس 
والبحث وعند التفكير في أحثمالات إعادة تشكيل الجامعة. يكون من الصواب أن ذركز 
اهتمامنا على هذين المجالينء فهل ثمة مساحة بينهما؟ وهل يبتعدان عن بعضهماة 
وهل تختلف علاقتهما البينية كيا في بعض أجزاء الجامعة (إلى درجة أن الأجنحة 
المختلفة قي ألجامعة تكاد تمثل جامعات مختلفة5) فاذا وجدت علاقات مختلفة بين 
البحث والتدريس» فكيف تفهم الأسس التنظيمية الحاكمة لهذه العلاقات؟ هل الملامح 
التنظيمية الرئيسة التي ترتبط بالتخصصات أم بهيئة التدريس؟ وإن كانت الأخيرة 
(هيئة التدريس) فكيف نفسر ذلك هل يختار أفراد الهيئة اتجاهات مختلفة تتسق مع 
ما يولونه من آهمية لنشاطهم التعليمي أو البحثي. أم أن هناك قوى أخرى مؤثرة؟ وعلى 
سبيل المثال» هل ثمة إستراتيجية أدارية تفرق بين الأعضاءء فتميز منهم «الناشط 
بحتيًا» أم أن بعض الميادين الأكاديمية - كبعض المجالاث المهنية الحديثة - أقرب إلى 
الطبيعة العملية ولا تزال في مراحلها الأولى لتأسيس قاعدة بحثيةة 


من هنا يتضح أن رؤى العلاقات المتد اخلة بين التدريس والبحث يمكن أن يصنف في 
مستويات مختلفة. وبمكن أن ننظر الى التتظيمات الكبرى للمنشأة الجامعية؛ وأن ننظر 
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إلى الفراغات التي تتخلل هذه التنظيمات» فربما تبرز هذه النظرات المسحية أنماطا 
مختافة اختلافا واضحًا. اذ قد تظهر دراسة «كلية» أن البحث والتدريس داخل الجامعة 
نفسها لهما أنماط متباينة من مكان لآخر في هذه المؤسسة الواحدة» ويمكن أن نجد صورا 
متعارضة بدلا من أن نجد توازنا بين نشاطى البحث والتدريس داخل الجامعة الواحدة. 
ونظرًا لارتباط أعضاء هيئة التدريس الشديد بالتخصصات المهنية والمواقم العملية. 
ريما وجدنا أن أعضاء هيّة التدريس الذين يوجهون طاقاتهم إلى التدريس يمثلون أقلية 
واضحة. بينما ترتبط نسبة كبيرة منهم - بدرجات متفأوتة - بنشاطي البحث والتدريس 
مغاء في حين يسمح لنسبة منهم (قد تكون كبيرة) . ولأسباب عديدة. أن يكرسوا نشاطهم 
للبحث وحده. وقد يوجد آخرون قي المؤسسة نفسها لهم حياة أكاديمية مختافةء حيث 
يمثل الارتباط بالآنشطة المهنية الخالصة جز١ا‏ كبيرًا ومهمًا من سجلاتهم؛ بل إن هذا 
المدى البعيد من العلاقات المتعارضة قد يوجد داخل القسم الواحد. 

وبعيدا عن عملية التوزيعء قد تبرز أسئلة عن العلاقات بين التدريس والبحث. ففيما 
بخص الأعضاء المرتبطين بالتد ريس والبحث في مثالنا الافتراضي؛ نتوقع وجود علاقات 
وثيقة وإيجابية بين هذين النشاطين لديهم( برغم أن تحديد ما إذا كان بحثهم يوجه 
تدريسهم أو أنه يثريه فحسب هو مسألة تحتاج إلى دراسة «انظر الفصل الذي كتبه ميك 
هيلي في كتأبنا هذاء). آما بائنسبة للأعضاء المرتبطين بالتدريس فقط. فالأرجح أن 
يكون ارتباط تدريسهم بالبحث ارتباطا غير مباشر في أحسن الأحوال. وأما المرتبطون 
بالبحث فقط فلا حاجة مطاقا للسؤال عن العلاقة بين البحث والتدريس لديهم. 

ولكن ثمة أسئلة أخرى تطرح حول اتجاه العلاقات بين البحث والتدريس في جامعتنا 
المفترضة: هل إستراتيجية البحث قيها وإستراتيجية التعلم والتدريس وإستراتيجية 
الموارد البشرية تعمل كلها في تناغم أم تضارب؟ فإذ! قال نائب رئيس الجامعة وغيره 
من أعضاء الفريق الأعلى بوجود علاقة وثيقة (وضمتا إيجابية) بين البحث والتدريس. 
فهل تعمل إستراتيجيات الجامعات فعلا على وضع البحث والتدريس في مواجهة أحدهما 
الآخر؟ وهل معابير الألقاب الجامعية تقوم على الأداء البحثي وحده؟ وهل الأعضاء الذين 
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يكرسون أكبر جهودهم للتدريس يهمشون في ثقافة الجامعة؟ وهل يتم تشجيع التاشطين 
يحثيًا من الأعضاء على «استنقاذ» أنفسهم من التدريس؟ 

وإذا عدنا إلى مجاز المساحة؛ يمكن اعتبار البحث والتدريس بمنزلة الصفاتح 
التكتونية* في مجمل الفضاء الذي يمثل الجامعة. وبهذ! الوصف فهي أنشطة لا 
تستقر مطلقاء لكنها قد تتباعد عن بعضها على الأقل فيما يخص نسبة كبيرة من هيثة 
تدريسس الجامعة؛ وريما تتقارب بل تتداخل. ونتوقع أن هذين النوعين من الحركة يمكن 
مشاهدتهما في المؤسسة نفسها. فبعض الأفسامء أو بعض المسارات الدراسية. قد تؤثر 
عليها قوی وسياسات تجعل العلا فات بين البحث والتد ريس في حالة تباعدء واقسام اخرى 
يتقارب فيها المجالان ويترافقأن على نحو نشط. ونكرر أن هذه الحركات المتنافضة 
يمكن مشاهدتها داخل القسم الواحد. 


إعادة تشكيل الجحامعة 

يمكننا أن نْعْدٌ البحث والتدريس حوارات. ولا شك في أن شكل هذه الحوارات يتنوع 
تنوعا كبيرًا. حتى بعد أن نجعل البحث في جانب والتدريس في جانب آخر. فالحوارات 
التي تدور بين المؤرخين لا تتطابق مع الحوارات التي تدور بين علماء الطبيعة. والمعتاد 
ان المشاركين في حوارات العلوم الطبيعية دائمًا يزيدون عددا عن المشاركين في العلوم 
الإنسانية (كما ينعكس على عدد الأسماء التي توضع على آوراق الأبحاث المنفردة في 
المجلات الأآكاديمية). فاذا اعتبرنا الحوارات العلمية المتخصصة مساحات؛ فانها 
توصف بالرحابة أو الضيق حسب درجة قبولها للتوسع وتعدد الأصوات. 


بفتح عدد من المشاركين في هذا الكتاب امكانية تحول التعليم ألعالى من سلعة 
الى خبرة بصوع الطلاب أنفسهم حًا کبیرا منهاء فالجامعة لیست مجرد موسسة بل 
مجتمع. وقي كلتا الحالتين - اي سواء اعتبرنا التدريس خبرة شخصية جدا أو جزءا من 
خبرة جمعية - فيفترض وجود نوع من الفضاء المغتوح. 
[ # ) الصفائم التكتونية 35 ھی صفات تكون بينها وين القشرة الأرضية نقاط التقاء تسرت 
فيها عمليات باطنية نشطة. ويمكن أن بعد ت تصادم واحتكأك بين هذه الصفاتح. والممليات التكتونية 
هي التي تغير شكل قشرة الآرض فتشكل القارات والجبال... إلخ. (المعرب) 
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لدى جامعات كثيرة «مجلس شيوخ»» ولكن قكرة مجلس الشي وخ رومانية الأصل. 
وهذه الملحوظة تفتح الباب للسؤال الآتي: هل الجامعات تشبه مجائس الشيوخ إلى درجة 
أكبر من اللازم؟ فحينما تحتد الأمورء تكون أمور مجالس الشيوخ منظمة نسبيًا؛ إذ تقوم 
قواعدها على أن يتحدث أعضاؤها كل في دورهء وعلى استخدام المناورات البلاغية. 
وهنأاك حدود معروفة لما يمكن أن يقال. إننا في مجتممع الإنترنت في القرن الحادي 
والعشرين, وربما ينبغي علينا التخلي عن نموذج مجلس الشيوخ الذي كان يعد مثالا 
للمساحة الحوارية ونستبدل به فكرة سابقة عليه وهي «الأجوراء» اليونانية أو الساحة 
العامة. فريما تقدم لنا الساحة العامة آفكازا حول أنشطة التدريس والبحث بوصفها 
مساحات جدل وحوار مفتوحه نسبیاء ومن ثم تتيح علاقات جديدة بينها. وریما صارت 
العلاقة بين هذه المساحات علاقة توتر مثمر. وبمكننا أن نفصل بعض الشيء فى هذه 
الأفكار. ونجعلها أقل تجريدا من خلال وضع تصور فكري للمشروع الذي يمثله هذا 
الكتاب؛ فان نظرة عامة على فصول الكتاب تجعانا نقول: إنه يمثل استكشافا لثلاثة آنواء 
من المساحات في الجامعة. 


المساحة المتهجية والتعليمية 

وهذه ليست مساحة واحدة؛ يل مساحات مختلفة ولكن يج وز أن نضعها معًا؛ ففي 
المساحة التعليمية. هناك فقط فضيتان رئيستان يمكن ايضاأحهما بالتساؤل التالي: ما 
المساحة المتواقرة لكل من المدرسين. وقرق المسارات الدراسية التي تتيح لهم تجريب طرق 
تعليمية جديدة» مع أنواع بديلة من العلاقات المعرفيه؟ وفيما يخص هذه الطرق التعليمية. ما 
المساحات المخصصة للطلاب التي قمح لهم بالسعي نحو استكشاف ذواتهم وتحقيقهاة 
أما قي مساحة المناهج. فليس هناك سوى سؤال رئيس واحد: ما المساحة المثاحة لفرق 
المسارات الدراسية أنفسهم التي تسمح لهم باستحداث أنواع جديدة من المسارات الدراسية 
متحررة من القيود الأيديولوجية والمنطقية ( أي لا تمليها أفكار مجمدة عن «المهارات» أو 
«المخرجات»)9 ويمكن وضع هاتين المساحتين - التعليمية والمنهجية - معا: لأن تحققهما 
فى الآغلب لا يتم إلا معأ. قفي نهاية الأمر. لا يمكن تنفيذ المناهج الجريئة إلا بطرق تعليمية 
جريئة مثلهاء كما أن الطرق التعليمية الإبداعية تؤدي إلى تطوير في المناهج. 
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مساحة الدرس العحلمي 

ويقصد بها المساحة المتاحة لأعضاء الهيئة الآكاديمية؛ ليتابعوا اهتماماتهم 
البحثية بما يحددونه من طرق. ويشير فقصلان في الجزء الأول إلى تشوهات أحدثها 
اختبار تقييم البحت فى أمور البحث ذاته. فأدوات التقييم ليست محايدة الأثر. مهما 
كانت نواياها. وعلى العموم. فكلما وجدت الجامعات نفسها جزءا من مشروع في إطار 
الليبرالية الجديدة ( آي هدفها الخدمات العامة؛ بوجه عام) انكمشت المساحة المتاحة 
للبيحث غير المقيد؛ ذلك أن المعرفة مشروطة بإأظهار نتائج ملموسة؛ و حلب عائد علی 
الاستثمار. ومن المؤكد أن العائد على الاستثمار قد بكون غير مباشر - أي أن أثره يعود 
على المجتمع الآكبر - وريما يكون له مردود تخصصى يتمثل فى إضافة مخرجات إلى 
الكتابات الأكاديمية. ففى هذا السياق. بمكن القول: أن الفضاء البحثى المتخصص ينمو 
مع إتأحة المزيد من الفرص لظهور أنواع جديدة من المعرقة (ما يسمى بالنمط المعرفي 
الثاني) ولكن ثمة أسئلة تطرح. آو ينبغي أن تطرح. حول مدى تقيد هذه المساحة البحثية 
بالمصالح المحلية والعائد المادي» حتى لو قيل: إن هذه المساحهة تتسع من الناحية 
الشكلية. 


المساحة الفكرية والحوارية 

وأقصد بها تلك المساحة المتاحة للمجتمع الآكاديمي ليسهم في الخطاب الاجتماعي 
والمجال العام الأوسع. وتختاف المجتمعات في نظرتها لقيمة الحياة الفكريةء بل إن هذه 
النظرة ريما تختلف داخل المجتمع الواحد. ولكن الأكاديميين قد يضعون أنفسهم ضمن 
صيغ ضيقة ربما تضفي على أبحاثهم واهتماماتهم العلمية الآنية قيمة مغالى فيهاء ومن 
تم يخفقون فى الاستفادة من المساحة المتاحة لهم. 

ومن خلال التفكير في هذه المسأحات. بوصفها مكونات رئيسة لمجمل المساحات 
التي تكون الجامعة» أي المساحات التعليمية/ المنهجيةء ومساحاث الدرس العلمى. 
الفكرية/الحوارية. يمكن أن نرى المناظرة حول العلاقات بين التدريس والبحث على 
نحو يخثاف عن المعثاد. ذلك أن هذه المناظرة عادة ما تجري في نطاقات ضيقة. فهى. 
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أولاء تميل إلى التركيز على الأنشطة الأكاديمية. وكأنها محمية خاصة بهم. ثانيًا: من 
البدشي أن تكون انعلاقات بين التدريس والبحث موضوعا يحتاج إلى استكشاف لكن هذه 
العلاقات غالبًا ما تصاغ كما لو أن الجامعة ليس بها سواهما. أن الجامعة شبكة متداخلة 
من المساحات الكبيرة بينها علاقات ديناميكيةء ويمكن ليعض المساحات أن تنحسر: 
ولغيرها أن تتسع. ويتيح لنا هذا ألفهم إمكانات إبداعية بقيدها الجدل الداثر حاليًاً حول 
العلاقات بين ألبحث والثدريس. 

وهكذا ينبغي أن يعد هذا الكتاب محاولة لفتح آفاق الجامعة المعاصرة؛ إذ ييين أن 
بعض الضفوط تغلق المساحات الثي تمثل الجامعة؛ ولكننا لو سمحنا لخيالنا بالتحليق إلى 
آفاق أوسع, يمكننا هتح مساحات جديدة» وعلاقات جديد5؛ فبرغم كل شيء يمكن إعادة 
تشكيل الجامعة. 


مقولات وتشوهات 


ثظرة عامة 

يبين موضوع الجزء الأول من الكتاب: أن العلاقة بين التدريسس والبحث تتعرض 
للتشويه بسبب مجموعتين من القوى؛ يمكن أن نسمي الأولى نظم المعتقدات. والثانية 
النظم المجتمعية. ويوجه مارك هيوز في الفصل الافتتاحي أنظارنا إلى مجموعة القوى 
الأولىء أي نظم المعتقداث» فيق ول: إن العلاغة بين التدريس والبحث تخضع لسوء قهم 

ل ۴ 
متفش. ويشير إلى انتشار عدد من المقولات. يحدد خمسًا منها هى: 

1 . مقولة علاقة المنفعة المتبادلة بين اليبحث والتدريس. 

2. مقولة العلاقة الساكة القابلة للتعميم. 

3. مقولة انفصال الثقافة العلمية عن البحث والتدريس. 

4. مقوئة تفوق اللمحاضر الباحث. 

59 مقولة علا فة أأیج عير الهادف بالند ریس. 


تتسبب مثل هذه المقولات في نوعين من الانحرافات. أولهما شاع حثى صار سيطرة 
غير محمودة على التصورات الجمعية للعلاقة بين البحث والتدرسس. فتحولت هذه 
المقولات إلى خطاب يفرط سماته على فهم الأمور؛ وهكذا ينشا إطار سابق التجهيز 
من الافتراضات الجمعية.ء لا يكاد يسمح بشىء من التفكير النقدي. ثانيهماء وهو جزتيا 
نتيج ة للعامل الأول؛ أن هذه المقولات تؤثر بمضي الوقت» على مزاج العمل. فقد تبرر 
بعضل الممارسات الاجتماعيةء داخل التعليم العالي أو حوله؛ وجودها استقادا إلى هذه 
المقولات على نحو يفتقر إلى التفكير المتروي. 


أعادة تشكيل الجامعة 


وتىتحضر ظاهرة مقولات التعليم العالي مفارفة لأحظها عدد من العلماء الباحثين 
منذ زمن. هذه المفارقة هي أن المؤسسة التي تبني هويتها الجماعية على فكرة. بل 
فضينة الانعكاس الذاتي النقدي. هي نفسها التي تقدم أحيانا نموذ جا واضسًا انقيض 
هذه الفضيلة. أي تقدم مستوى من التبلد - كما قد يصفه ليفيز - فيما يخص ممتقد !تها 
وممارساتها المتعمددة. وريما آمكن التجاوز عن هذا الافتق ار إلى «التفكير في الذأت»- 
وهذا هو المصطاح الذي نجده مناسبًا حاليا - أذا كانت المقولات المعنية هنا تتعلق 
بأمور هامشية في الحياة الأكاديميةء ولكن هذه المقولات تدور حول البحث والدرس 
العلمي والتد ريس. وهي الأنشطة الكبرى قي الجامعات (إلى يومنأ هذ!). ومن هنا تسبب 
هذه المقولات تشوها في شكل الحياة الآكاديمية نفسها. 

ويمكن لناء يل ينبغي عليناء أن نقول شينًا آخر عن المقولات التي يحددها مارك 
هيوز؛ وهو أن هته المقولات الخمسة مجتمعة تشكل أيديولوجية أكاديمية. فهي جميعًا 
ترجع إلى التسليم بأن البحث والتدريس تكون بينهما علاقة منفعة متبادلة (المقولة 
(1) ) ولكن البحث أسمى من التدريس (4). وهذه العلاقة ثابتة (2). فإذا اقترن ذلك 
بافتراض أن دراسة العلاقة بين التدريس والبحث دراسة متجردة (5)» يكون لدينا 
بالتأكيد صورة ذاتية جماعية للحياة الأكاديمية تبرر المضي في اعتبار البحث مستحقًا 
لمكانته الراهنة بالنسبة للثدريس. وتعمل هذه المقولاث معا لدعم البحث ومنحه أولوية 
في سياسة التعليم العالي. وهذه أيد يولوجية بحثية تتخفى في ثوب اعتقاد مسثنير» فض ل 
عن أن هذه الأيديولوجية تعيق التفكير الإبداعي (3)ء الذي يمكن أن تتفتح آفاقه من 
خلال إعادة النظر في العلاقات بين الثقافة العلمية والتدريس والبحث. إن هذه المقولات 
الخمس تمل آيديولوجيةء كغيرها من الأيديولوجيات. تمنع تشكل المساحات التي تتكون 
منها الجامعة وبروزها؛ وهذه المقولات. دون شك. سيئة الاثر. 


ويعالج الفصلان اللذان كتبهما كل من راجاني نايدو ومايكل بيثرز مع مارك أولسن 
والافتراضات المسبقة, ومن ثم الخطاب؛ فإن نايدو من جانب وبيترذ و أولسن من 
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الحزء الأول مضولاات وتشوعات 


جانب آخر يلفتون أنظارنا إلى التحولات المجتمعية والكوكبية الكبرى التي تحدث بدورها 
تشوهاث في المؤسسة الأكاديمية. 

آما التشوه الجوهري الذي يشير اليه الفصلان فهو ما أحدثته قاعدة السياسات التي 
وضعت التعليم العالي في موقف سوقي ( أو شبه سوقي) . ففي هذا الوضع يكون التدريس 
والبحث كلاهما عرضة للفساد. فالعلاقة التعليمية ستؤول الى «مبدأ البضاعة» أذ تتخد 
سمة الصفقة التجارية. أما البحث فى إطار «اقتصاد التعلم» قسيصمم حسب ما يحقق 
من نتائج. وليس حسب قيمة الصدق الأصيلة فيه (ي ركز فصل نايدو على جانب التدريس: 
في حين يركز فصل بيثرز و آولسن على البحث). وفي الوقت نفسه تتشوه العلاقة بين 
التدريس والبحث ونتباعد؛ ذلك أن النشاطين توجههما الآن مصالح منفصاة. 

ويقدم الفصلان رؤية نأفذة لمجموعة معقدة من القوى النشطة وأثرها في الحياة 
الآكاديمية. ولكن المدهش بالنسبة لنا هنا شيثان: أولهما.ء برغم أن الفصلين يعملان 
على مسثوى مختلف عن فصل مارك هيوز. فان كليهما يروي فصة تتشابه ألى حد بعيد 
مع ما في قصل هيوز. ويتعلق هذا التشابه أساسًّا بحضرر الأيديولوجية. فهنا يشير 
نايدو وبيترز وأولسن إلى آثر التحول الليبرالي الجديد الذي يشهدء التعليم العالي في 
العالم بأسره حاليًا؛ ولكن أقل ما يقال عن الليبرالية الجديد ة: إن بها الكثير من سمات 
الأيديولوجية؛ بل يمكن اعتبارها أيديولوجية منفصاة. فوراءها قوة د افعة, كما آنها تعكس 
مصالح قوية معينة (هي مصالح الثنمية الافتصادية وعالم الشركات) كذلك فهي تسعى 
لاكتساح كل ما يقف في طريقها. فكل الأنشطة والمؤسسات - بل والأفراد- يتم تشجيعهم 
ضمتًا (وربما صراحة) لتبني أسلويها في فهم العالم أو رؤيتها الكونية. ما يسميه الألمان 
فياتانشاونج Weltanısc14 012g‏ . 

وهكذا نرى هنا آيضًا قوى مجتمعية وكوكبية كبرى تحدث بالتوازي مع لعنة المقولات 
تشوهات في الأنشطة التي تصنع مجتمعة المؤسسة الجامعية. ومن القضايا الرئيسة التي 
تفتح الفصول الثلاثة النقاش فيها. وينافشها بيترز وأولسن مباشرة. قضبة المساحة 
المتاحة للأكاديميا للسعى نحو أهداف أكثر تجردًا. فهل بثى حقا مساحة للأكاديميا 
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أعادة تشكيل الجامعة 


لتعيد تشكيل نفسها بأساليب مبتكر ة. أساليب تفي بغايات أوسع؛ وربما أسمى من الغايات 
السائدة حاليًا. ولكن طرح هذا السؤال یستلزم سۆالا قبله. حتی لو كانت مث هذه 
المساحة لا تزال موجودة؛ فهل المجتمع الآكاديمى مهتم حقا بالعمل الجاد لفت آفاقه؟ 
وهل تهتم الآكاديميا حقا بالعمل من أجل مصالع المجتممع الأكبر والصالح العام؟ وحتى 
تثاح الإجابة عن هذه المجموعة من الأسئلة. لا بد لنا من محاولة فهم الشكل الذي تتجه 
الجامعة إلى اتخاذه. وبالتحديد ما الشكل الذي سيتخذه البحث والتدريس وإلى آي 
اتجاه تسير العلافة بينهما؟ وقبل أن نضع تصورًا للاحتمالات الإيداعية لعملية «إعادة 
التشكيل» (الجزء الثائث) . لا بد أن نفهم «الشكل» الحالي (الجزء الثاني)؛ ولكن حتثى 
قبل أن تفعل ذلك ينبغي أن نحاول تحديد أي فيود حالية على الجامعة؛ وهذا ما سنتناوله 
فى الجزء الآول. 
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مقولان العلاقات بين البحت والتدريف 
فص الجامعان 


مارك یوز 
مقدمةك 
لايعد الجدل الدائر حول العلاقات بسن البحث والتد ريس بالاأمر الجديد» كما آنه ليس 
مقصوزا على المملكة المثحدة. ولكن هذا الجدل صار له نثائج مهمة تثعلق بوضع سياسات 
البحث والتدريس على المستوى القومي والمؤسسي. فإذ! كان البحث يوجه التدريس. أو 
بالأحرى. إذا كان له أثر إيجابي على جودة التدريس. فهذا مبرر لزيادة ميزانية 
البحث. واذا كان العكس هو الصحيح. فهذا يسوغ تحويل جزء من مخصصات البحث 
الى ائتدريس. كذلك فإن للعلاقات يبن التدريس والبحث نتائج تر تبط بيئية اتجامعات 
وأقسامها. فأي دليل على وجود ارتباط بين البحث والتدريس. قد يعني الحاجة إلى وضع 
نشاطي البح والتدريس بالقرب من بعضهما. أما غياب هذه العلاقة فسيؤيد فكرة 
فصل مۆسسات البجث عن مۆسسات التدريس. 


يقول رامزدن وموزس (1992:273) إن: «قليلا من القناعات فى العالم الأكاديمي 
تخطى بالقبول المتحمس الذي يفوز به الرآي القائل: إن التد ريس والبحث متتاغمان. 
ويفيد أحدهما الآخر». ويرغم ما يغلف حقيقة العلاقة بين التدريس والبحث من شكوك. 
وبرغم تقديم أدلة تجريبية تعارض الاعتقاد في وجود هذه العلاقات. فلا يزال الاهتمام 
بها مستمرًا «يدفعه [إفي المملكة المتحدة] عوامل مث التفيرات في سياسة التمويل 
المركزيء وتقويم آداء الهيئة الأكاديمية ودور الجامعات «الجديدة» والضغوط التي 
تمارسها هيئة تقويم البحث )75 :1999 Breen and Lindsay‏ {. 


أعادة تشكيل الجامعة 


ويستتد هذا القصل على معلومات استقيتها من كتابات قي منشورات حديثة عن 
العلاقات بين الثدريس والبحث في التعليم العالى» ولقد ركزت أساسًا على أوراق بحثية 
منشورة في أربع دوريات علمية محكمة راثدة في حقل التعليم العالى هي: التعليم العالى 
و فصلية التعليم العالي و مجلة التعليم العالي و دراسات في التعليم العالي . 
وقد اخترت هذه الدوريات العلمية خاصة؛ لأنها ريما تكون أعلى الدوريات المتخصصة 
قدرٌّا لدی الآكاديميين الذين بكتبون عن التعليم العالى بغرض النشر الذي يقرا فعلا شی 
المملكة المتحدة (28 :1999 ٤1عا٣آ).‏ ولقد راجعت كل الأعداد من عام 1990 حتى عام 
2 حتى أكون تصورًا عن علاقات البحث والتدريس في التعليم العالي. 

والمدهش أن قدر الأعمال التجريبية الموجهة إلى العلاقات بين البحث والتدريس 
هى في العموم محدودة نسبيًا. ففى الدوريات المحكمةء كانت الأوراق البحثية تقوم على 
تحلي لات المؤلف وملاحظاته العرضية وليس على ماأدة تجريبية جديدة أو مراجعة 
نقدية منهجية للاعمال السابقة. اما المتوافر من العمل التجريبي الاصيل فنطافه 
محدود (قسم واحد أو عدة أقام في مؤسسة واحدة). 

وثمة انطباع يوحي به المثوافر من الأعمال؛ وهو انتفاء الدليل التجريبي المثوقع الذي 
يثبت وجود علاقاث بين التدريس والبحث (انظر الجدول 1-1). 

وهناك إشارات بأن منتصف التسعينيات ونهاياتها شهدت تحولا في بؤرة الجدل: 
من تصور وجود علاقة عامة بين البحث والتدريس إلى تصور وجود سلسلة من العلافات 
محددة السياق بين البحث و«التعلم». فقد بذل بروويود (1990 ط) و برو (1999) جهدا 
كبيرًا لإعادة توجيه الجدلء وسيتم مناقشة أفكارهما لاحقا في هذا القصل. 

وليس الفرض هنا تكرار تلك الأعمال السابقة. فقد تم توثيقهما بإتقان في أوراق 
بعجثية أخر ی (انظر 2002 .اھ and Lındsay et‏ 1980 .1ھ Jenks et‏ لعرض تقدیم 
لهذه الأعمال) ء ولا تقديم مادة تجريبية جديدة (انظر 2001 .اه ٤ه‏ عأوه٣‏ الذي يقدح 
ملخصا لنتائج مشروع بحثي ضخم حديث). ولكن هذه الأعمال تحوي مقولات فد يمة 
راسخة عن علافة البحث بالتدريس؛ وهذأ هوما سنبرزه. وهكذا فهدفا الإسهام في 
الحوار الدائر حول علاقات البحث بالتدريس من خلال مفهوم المقولة. فقي حين أن فكرة 
وحود مقولات عن البحث والتد ريس ليست بالجديد 3 ) انفغر Terenzin! and Pascarella‏ 
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مصوالات المل“قات بن اليحت والتد ريس 8 الحامعاأت 


Barnet 2‏ ,1994) فإن تأویل هذه المقولات يتيع منظورًا نقديًا معارضا للجدل الداثر 
حول علاقات البحث بالتدريس. 


ويمكن النظر الى هذه المقولات من زاوية سوء تأويل الأدلة المتواطرة وتعمد الجدل وابهامه. 
وسوء تصرف أبطال هذه المناظرة. وعلی هذا یمکن تحدید خمس مقولات وهی كالاآتي: 

1. مقولة علاقة المنفعة المتبادلة بين اليبحث والتدريس. 

2. مقولة العلافة الساكنة القابلة للتعميم. 

3. مقولة اتقصال الثقافة الملمية عن البحث والتدريس. 
4. مقولة تفوق المحاضر الياحث. 
3 


. متولك اایجحث المتجرد شى العلاقة بين األيحث والتدريس. 


وسثناقٹ هذه المقولات. واحدة بعد الأخرى. وفي القسم الأخير من هذا الفصل 
سنقدم خلاصات تعارض المقولات وما يثرتب على هذه المعارضات من أفكار. 


الحدول 1-1 استقصاء العلاقة بين البحث والتدريس 


... تقول وابت: ان 025 من الدراسات التي اطلعت عليها كانت تحوي إشارات 
«غير منتظمة» وهي مقولات تؤكد كيرا على أهمية العلاقة بين إنثاجية البحث وفاعلية 
التدريس» ولولم تشر النتائج إلى مثل هذا الارتباط. 

. (Ramsden and Moses 1992: 277) Ja (White 1986( مقتبس من‎ 

آخفقت الدراساث الكثيرة التي تستقصى العلاقات بين التدريس والبحث في إثبات 
طبيعة الارتباط بين الاشينء بل في إثبات وجود هذا الارتباط أصلا. وليست المسآلة في 
تعارض النتائج بل قي كونها ظنية غير قطعية ( 128 :1995 (Brew and Boud‏ 

تستقصي كثير من الكتابات البحثية الأثر الإيجابي لأبحاث هيئة التدريس على 
حودة التدريس (128 (Jenkins ef al.1998:‏ . 

تتم هذه الكتابات المتنامية بقوة بلاأغية وضعف فى الطبيعة التجريبية للعلاقة 
بين التدريس والبحث (159 :2001 .(Coate ef al.‏ 


أعادة تشكيل الجامعة 


| - مقولة علاقة المتفحة المتبادلة بين البحث والتدريس 


جوهر هذه المقولة هو الادعاء يوجود علاقة منفعة متبادلة بين البجحث والتدريس 
ثابتة بالدليل التجريبي. وحتى نفهم هذه المقولةء لا بد أن ندرك مركزية البحث والتدريس 
في الجامعات. فتحليل محتوى البيانات المختلفة لأهداف الجامعة في المملكة المتحدة 
يبرز المركزية ألشاثية لنشاطي البح والتد ري ):1996 Davies and Glaister‏ 
1) . وبرغم الاعتقاد بان نشاطي البحث والتد ريس مركزيان قى الجامعة. فذلك لا 
يعني أنهما مثجانسان. وستشاول المنافشة الآتية أسثمرار هذه المقولة في جوانب الثعلم 
والتشييء والهلامية وسوء التأويل. 


بستقصي الجدول 1-1 العلاقة بين البحث والتدريس,» لا سيما في جانب الافتقار 
للدليل التجريبى. بشیر برو و بود (261 :ظط 1995 udه8‏ dصه‏ wعاB)‏ الى أن حشيقة 
استمرار إجراء الدراسات يعني عدم الاستعد اد لتقبل فكرة ضعف الارتباط بين البحث 
وائتدرسس. ويرجم الباحثان (1995:262]) الى سنترا (1983 4١٤١ع‏ ) ونيومان 
(1992 nnوصuهN)‏ اللذين يقولان أن: «الاعتقاد بوجود ارتباط أقوى من الأدلة المتوافرة 
على وجود هذا الارتباط.. وإن البحث عن علاقة إيجابية بين البحث والتدريس أشبه 
بالبحث عن «العنقاء».* ويعتقد أغلب الباحثين قي وجودهاء ومن وقت لآخر يستثير 
هدا الاعتقاد القيام ببحث جديد عنها. ولكن القول بانفصال نشاطي البحث والتدريس 
هو أيضا من الموضوعات المتكررة قي أدبيات المجال. ويدلل على ذلك كتابات شور 


وبارنیت و برو و بود و وبسترجارد. 


يبرزشوروآخرون (33 :1990 .اة اه 0۲#ط5) القول بأن ' الهدف الأهم للبحث 
هوطرح الأسئلة وإبداع معرفة جديدة؛ إذ يقضي الطلاب وقتًّا طوبك في إجابة الأسئلة 
واتقان المعرفة القديمة . ويشير هذا المقتطف إلى أن البحث عن دليل على وجود علاقة 


#( العنقاء: طير من الطيور المستحيل وحودها. 
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بين البحث والتدريس فد بنطوي على مقارنة بين ايداع المعرفة وتنمية المعرفةء وهو أمر 
ریما لا یحمل أی ثمر. ویحدّر بارنیت (623 :1992 84"۴) قاثلا: 


بان هذين النشاطين» فالتدريس والبحث يرتبطان عندما يترايطان. أي 
عندما يكون ال ر ابط عبارة عن مجالي لنشاط واحد. ألا وهو التعلم! 
[Brew and Boud 1995b: 268 )‏ . 


إن المعتاد فيما راجعناه من كتابات لهذا الفصل هو الكتابة عن علاقات «البحث 
وائتدريس.». ولكن الممكن تصوره هو وجود علاقات بين البحث والتعلم؛ وليس بين 
البحث والتدريس. كما كان يتصور سابقا من النتائج السلوكية المهمة المترتبة على 
إعطاء الأولوية لاتعلم "إن خبرات التعلم والنمو الشخصي الذي يمر به...الباحثون 
یمکنهم من تمثل موقف طلابه م" (270 :ا1995 80d‏ 4صھ wWع8۲]).‏ فإذا فکرنا فی 
البحث بوصفه عملية تعلم من جانب, ومن جانب أخر استحضرنا عملية التعلم لدى 
الطلاب. وجدنا بالفعل أن بينهما سياقا مشتركا وهو الاستكشاف. ويقول ويسترجارد 
(1991:27) مشل ذلك: "لا بد أن يكون التعليم العالى استقصاتيًا واستكشاهيًا ومتشككا 
ونقديًا بالنسبة للطلاب ولهيئة التدريس. على حد سواء. والمشترك بين أنشطة البحث 
والتدريس المختافة في كلام ويستر جارد هنا هو التعلم. 

ويقدم مفهوم التشييء تفسيرا أخر لبقاء مقولة علافة المنفعة المتبادلة بين البحٹ 
والثدرسس. وبشیر هیوز وتایت ( 1995:61 †hآg] Hughes and r‏ ) الى وحود علافات 
قوية بين نتائج «اختبار تقييم الأبحات»(البريطاني)ء ودرجات ‏ جودة التدريس في 
«مقياسن جودة التدريسس» ولكنهما يقولان: إن ذلك لا يثبت وجود ارتباط بينهما. فإذا 
كان التشييء» يعني التعامل مع فكرة مجردة وكأنها شيء مادي؛ فربما تم تشييء علافة 
البحث والتدريس إلى درجة اعتبارها أمرّا مضروغا منهء مثلما نثظر إلى «مؤسسة» ما أو 
«مجتمع» ما بوصفه مرا مسلمًا به. 

وثمة تفسير أخر لمقولة علاقة المنفعة المتبادلة بين البحث والتدريس. يرتبط 
بالطبيعة غير الملموسة وغير المباشرة لهذه العلاقة. وريما تفيد أمثكة من أدبيات 
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اعادة تشكيل الجأدعة 


الموضوع في شرح هذه النقطة: إذ يميز نيومان (1992 "4۸١,‏ اء) ثلاثة أنماط عامة 
من الصلات» وذلك في سياق بحثه لما يعتنقه كبار المديرين الأكاديميين من آراء عن 
العلافة بين البحث والثد ريس وهى: الصلة المحسوسة. والصلة غير المحسوسة.ء والصلة 
الكلية. ويصف نيومان النمط الثاني من الصلات كالآتى: ‏ ترتبط الصلة غير المحسوسة: 
(أ) باكتساب الطلاب أسلويا واتجاها نحو المعرفةء (ب) تتعلق كذلك بتوفير بيئة محفزة 
ومنشطة للأكاديميين. إن تعبيرات 'بيئة محفزة ومنشطة للأكاديميين تتسم بقدر 
مده من الفموض, وهذد سمة من السمات المرتبطة به ذه الصياغة للمقولة. ويقدم 
هيوز وتايت (1995: 62-33) كذلك خمسة أنواع غيرها من الصلات: 

* عدح ضرورة وجود صلة. 

٠‏ صلة مباشرة. 

٠‏ صلة مباشرة يكون الدرس العلمي وسيطا قيها. 

صلة مباشرة يكون القسم أو التخصص العلمي أو المهنة هو الوسيط فيهاء وليس 

الشرد. 

٠‏ صلة غير مباشرة الوسيط فيها آنشطة التلمية. 

ومن بين الأنواع الخمسة توصف ثلائة بأنها «غير مباشرة»» ومن العسير تفنيد القول 
بوجود ارتباط «غير مباشر» بين البحث والتدريسء أو قياسه. 

وثمة تفسير أشد أزعاجًا لبقاء مقولة علاقة المنفعة المتبادئة بين البحث والتدريس» 
وهويرتبط بالتأويل المغلوط للأدلة. وهناك إشارات واضحة إلى تأويل مغلوط قي عمل 
وابت 1986 (وقد أشرنا إليها في الجدول 1-1. ولكن الأمر يبقتضي التكرار هنا): 

تقول وایت: إن 55 من الدراسات اتی اطلعت علیها كانت تحوي إشارات 
«غير منتظمة» وهي مقولات تؤكد كثيّر! على أهمية العلاقة بين إنتاجية 


اليجحث وقاعلية الد رزيس : ولو لم تشر النتائج إلى مثّل هذا الارتباط. 
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مقتبس من 1986 ع111 في ( 277 : 1992 )Ramsden and Moses‏ وقي حین 
أن من المقبول توقع الت زام البحث. في مسألة العلاقات بين البحث والتدريس معايير 
عالية:؛ ثمة مفاأرفة في إمكانية تفنيد هذا ألنوع من البحث من الناحية المنهجية. وعلى 
مستوى آشمل. فإن الاستنتاجات المقدمة في الجدول 1-1 مثيرة للقلق. ويمكن تفسيرها 
في ضوء إحدى المقولات الآتية المرتبطة بالبحث غير المتحيز في مسألة العلاقات بين 
البحث والتدريس. 


2 - مقولة العلاقة الثابتة القابلة للتعميم 


جوهر هذه المقولة هو افتراض وجود علافة ثابته قابلة للتعميم والتحديد بين البحث 
والتدريس. ولكن برو (296 :19998) يحذرنا بقوله إن: العلاقات بين البحث والتدريس 
ديناميكية وترتبط بالسياق . وهذا يعني أن البحث والتدريس يتغيران مع الزمن. ومن 
ثم فان أي علاقات بينهما ستتغير مع الزمن. ومن المحفزات المهمة لهذه التغيرات. 
التفير الحادث في السياق الذي تجري فيه أنشطة البحث والتدريس. وبدلا من البحث 
عن أدلة على علاقة معينة بين البحث والتدريس؛ تشير مقولة برو إلى إمكانية نشوء 
علاقات مختلفة كثيرة بين البحث والتدريسء يؤثر عليها السياق الذي توجد فيه أنشطة 
البحث والتدريس. 

ويقترح الجدول (2-1) آمثة لنمط عوامل السياقء ائتي يمكن أن تؤثر على البحث 
والتدریس. 

ويستفتج من الجدول (2-1) أن كل عامل من هذه العوامل يمكن أن يؤثر وحده» أو 
بالتوأاصل مع غيره» على العلاقات بين البحث والتدريس. وبالرغم من أن جدول 2-1 ليس 
جامعًاء فإنه يتيح منحىٌ مغايرا لاقتراضات وجود علاقة واحدة قاباة التعميم بين البحث 
والتدريس فى التعليم العالي. 

وكما تشير عوامل علافة السياق بين «البحث» و «التدريس» فإن قهمنا نفسه لعتاصر 


البحث والتدريس يمكن أن يختلف. 
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بستشهد برو ( 292 :19994) ب «شور» وأخرین (1990 .1ھ Elton) نوتئlو )Shore e‏ 
2 )/) و هاتي ومارش ( M2151‏ ۸4ھ H1‏ ) حيث يقولون: إن البحث في مسألة العلاقة 
بين الثدريس والبحث سيفيده تناول مفاهيم مختلفة أو أنماط مختلفة من البحث. وكما 
بذكر برو ويود (272 :19956 ) . غالبًا ما تختلف العمليات البحثية من تخصص الى أخر. 


قعلى سبيل المثال. البحث في العلوم الطبيعية بختلف عن البحث في الإنسانيات. 


إن الاهتمام بعوأمل السياق يشجع على الاعتراف بصعوية مقارنة درأسات تجريبية 
مختافة في العلاقات بين البحث والتدريس. وحثى لو أكتشف دليل دأمغء فإنه سينطبق على 
سياق محدد» ولیس على كل سياقات البحث والتدريس. فمٹلاء هل یمکن تعمیم دیل تجریبي 
ثابت عن العلاقة بين البحث والتدريس أجري على مقرر دراسي جامعي تفرغي في الكيمياء 
في إستراليا. على مقرر للدراسات العليا غير تفرغي في العلوم المالية في بريطانياة 


الجدول 2-1 عوامل السياق في علاقة البحث والتدريس 


البحث 

1 - نوع البحث 2 - مستوى البحث 3 - التخصص الأآكاديمي 
التدريس 

1 - نوع العرض 2 - فلسفة التعلم 3 - التخصص الآكاديمى 
القرد 

1 - الدور التدريسي 2 - الدورالعلمي 3 - الدور البحثي 
الطالب 


1[ - مستوي القدرة 2 - مستوى الدراسة 
الجامعة 

1 - نوعها - إستراتيجيتها 
العوامل الوطنية 

1 -الثقافة الوطنية 2 - السياسات 
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3 - مقولة انقصال الدرس العلمي عن البحث والتدريس 

جوهر هذه المقولة أنه عند البحث عن نماذج للعلاقات بين البحث والتدريس. يتم الثعامل 
مع الثقافة باعتيارها شيتًا منفصلا عن البحث والتدريس. وقد عرف إلتون (1992:252) 
الثقافة تعريفا عامًا بأنها "تقوم على تأويلات جديدة وناقدة لما هو معروف بالفعل...وهو 
نشاط ضروري لا بد من وجوده قبل البحث الجيد والتدريس الجيد ' وبالرغم من أن المعرفة 
تعتبر شرطا مسبقا للبحث وانتدريس؛ بحذرنا إلتون (1986:302) بقوله: إن المعرهة وان 
كانت تلتمي لنفسس المصدر إلا أنها لا تمثل اله دف الأول لآي مؤسسة . كان ذلك واضسًا 
في تحليل بيانات رسالات الجامعات ألبريطانية السابق ذكرها: فهذه اثبيانات تجمع البحث 
والتدريس بوصفهما النشاطين المر كزيين للحامعات: لكنها نادزا مأ تشير الى المعرفة. 

ولقد تردد وضع العلم فى دور الوسيطء بين الأبحث والتدريس. في موأضع عديدة 
Moses 1990, Westergaard 1991, Hughes and tight 1995, and Elton]‏ 
2 4ه 19864) مع ذلك. فثمة خطر في الاعتقاد بأن السعي للتعرق على العلاقات 
بين البحث والتد ريس فد بهمل المعرفة. ففي ورقة بحثية كتبها جنكيز وأخرون (1998). 
يميل الطلاب إلى الإشارة (أحيانا) إلى سعة علم محاضريهم» ويستخدم هذ! لتأكيد 
وجود ارتباط بين البحث والتدريس. وينبه موزس بقوة إلى أن غياب مفهوم «المعرفة» 
سيسبب المزيد من الخلط وسوء الفهم في الجدل الدائثر حول وظائف البحث والتدريس. 
يدلامن استجلاء هذه القضايا". (يناقش لويس إلتون دور المعرفة في مسألة علاقة 
البحث بالتدريس في الفصل السادسء على نحو أشمل). 
4 - مقولة تفوق المحاضر الباحث 

جوهر هذه المقولة أن المحاضرين الباحثين أعلى قدرًا من المحاضرين الخاملين 
فى مجال البحث. وغائبا ما تتركز المنافشات المتصلة بعلاقات اليحث والتدريس عند 
مستوى مؤسسي,» مما أدى إلى اقتراحات بسياسة إقامة مؤسسة بحثية فقط. وآخرى 
تعليمية ققط. ولكن هذه المقولة؛ بصفة خأصة. تتعلق بدور المحاضرين بوصفهم 


= ا 
افرادا. 
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11 1 
بستشهد شور واخرون (990:21]) بمحرر ملحق التايمز للتعليم العالي وقتها 
Scott 19%4: 3(‏ {. İذ‏ تعول: ينبغي أن یدرس للطلات أناس كانوا لا عبين نشيطين . 
لا مشاهدين سلبيين: في تخصصاتهم. وعلى مثل هذا الاعتقاد يۆكد هيوز وتايت 
(1995:51): 


«جبهات المعرفة»» ولن يكون للباحثين جدوى إذا لم يعكس وا اخر ما 
ومرحلة البکالوريوس. 
وکثی را ما صادف كوت واخرون فى عملهم الميداني (2001:172) الاعتقاد السائد 
يأن الباحث الجيد سيكون داثمًا معلمًَا جيدًا. وترتبط مقولة تفوق المحاضر الباحث 
بشدة بغيرها من المقولات الثي نناقشها فى هذ! الفصل. وريما أثبت الدليل التجريبى 
بومًا ما تقوق المحاضر الباحث على المحاضر غير النشط بحتياً. ولكن هذا الدليل غير 
موجود حاليًاء كما تبين المنافشة السايقة لمقولة علاقة المنفعة المتبادلة بين البحت 
وائتدريس (انظر الجدول 1-1). 
وتستنتد مقولة تفوق المحاضر الباحث كذلك الى مقولة العلاقة الثابتة القايلة 
للتعميم بين البحث والتد ريس. وربما ئود تخصصات مجددة: ومسٹوباٹ من الند ريس . 
يستفيد فيها الطلاب من كون محاضريهم باحثين. ولكن ذلك يختلف عن الاعتقاد بأن 
كل المحاضرين الباحثين أرقى من المحاضرين غير الناشطين بحتيًا (ييرز الجدول 2-1 
عوامل سياق محتملة فد تۆّثر على علافات البجث والتدريس). 
بذل راأمزدن وموزس (1992:277) جهدا كبيرًا لتفنيد مقولة توق المحاضر 
الباحث. ولكنهما يقرأن نتائج فيلد مان (1992:279) فيما يخص الارتباطات الطفيفة 
الإيجابية بين البحث وائتدريس. في كونها أقرب إلى الظهور في العلوم الإنسانية والعلوم 
الاجتماعية منها في العلوم الطبيعية. ولكن كوت وأخرين ( 2001:167) يقدمون صورة 
أخرى لهذه القصة مؤداها أن الاختلافات الحادثة بين التخصصات فد تتعلق بمستويى 
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الدراسة: إذ يبدو أنه في العلوم الإنسانية قد تقوى الروابط نسبيًا في مستوى ما قبل 
التخرج في الإنسانيات. ولكنها ربما تكون أضعف في المستوى نفسه في العلومء ويمكن 
أن تكون هذه العلاقات معكوسة مع اختلاف مستويات الدراسة (فتكون الصلات ضعيفة 
فى المرحلة الجامعيةء وتقوى في الدراسات العليا) . 

وريماً ترتيط مقولة تفوق المحاضر الباحث ارتباطا وثيقًا ببنية الحياة الأكاديمية. 
الشخص محاضرً! باحثا: "في الجامعات تتحدد الترقيات ومستويات المرتبات بالنجا 
البحثي في المقام الأول - ربما للاعتقاد باستحالة تمييز التدريس الجيد في ذاته... . 


5 - مقولة البحث المتجرد 4 العلاقة بين البحث والتدريس 


جوهر هذه المقولة آن الأكاديميين تعاملوا مع مسألة البحث والمعرقةء فيما يخص 
العلاقات بين البحث والتدريس» دون أي مصاحة برجونها من نتائج البحث. ويوجد 
على الأفل ثلاثة تفسيرات لهذه المقولة: رغبة مكيافيللية لتأمين الموارد؛ أو رغبة في 
حماية جزء محبب من العمل الآكاديمي. ومصلحة شخصية لعدد صغير غير ممثل 


للأكاديميين. 


تتضح الرغبة المكيافيللية في تأمين الموارد في المقتطف الآتي: 'ينبغي الحفاظ على 
الاعتقاد بوجود ارتباط بين التدريس والبحث حتى يتوأفر أعتراف مقنعح؛ وتمويل للتد ريس 
الجيد" (264 :1995 Brew nd 80d‏ ). ان الغاية تبرر الوسيلة. معلى ذلك أن الحصول 
علی تمویل حگومي للبحث یمکن أن يفيد التدريس كذلك. وإذا كان الباحثون يعتقدون حقا أن 
البحث يفيد التدريس؛ فالمؤكد أن نتوقع إجراء المزيد من البحث حول رؤية الطلاب لعلاقات 
البحث والتدريس؛ ولكن هذا الاحتمال لم يكن واضحا في عرض الدراسات السابقة (تمثلت 
التوقعات ألتي تستحق الذكر في Jenkins et al. 1988, Breen and Lindsay 1999, Jlc‏ 
.(and Lindsay et al. 2002‏ 


وينبه الهدف المكيافيالي الخأص بضمان تمويل إضافي عن طريق أبراز فوائد البحثٹث 
yii ( Hughes and Tight 1995:52)‏ ان الأوراق البيضاء" الحكومية البريطانية كانت 
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أكثر 'انتقادًا وريما أشد واقعية» فيما يخص العلاقة بين البحث والتدريس» إلى حد 
التلويح بأن اعتمادها على التمويل الحكومى هوما جمل الجامعات وهيئتها الآكاديمية 
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تستجیب بتعد یل 'دعاء اتهم بوجود صله لا یمکن أن تقصم. 

وثمة تفسير آخر لتأكيد وجود علاقات بين البحث والتدريس» وهو السعي إلى بسط 
الشرعية على جأنب محبب من جوانب العمل الآكاديمي. فالأنشطة الأكاديمية تشمل 
عادة البحث والتدريس و«المعرفة» ( 301 :1993 kاعوا‏ ). ولكن الأكاديميين اضطروا 
للاستجابة إلى المطالبة بتولي أمور الإد ارة. فقد لاحظ كورت (257 :1996 01۲)) 'زيادة 
في مهام الإدارة بعد مسح روبنز من %11 إلى 33 من وقت الفصل الدراسي...' كما 
وجد (1996:258) أن ما يقرب من نصف عدد الأبحاث الشخصية والإنتاج الفكري 


الضروري لتحقيق التميز الأكاديمي - يتم بعد ساعات العمل الرسمية." 


ريما كان دفاع الأكاديميين عن بحثهم استجابة لتزايد العمل الإداري مع أسباب آخرى؛ 
والسينْ في الأمر هوإبراز عنصر البحث قي العمل بغرض تقليل العنصر الإداري مستقبلا. 
ويستشهد شور وآخرون (1990:22) بويستر (1984 ۲عاءاع) الذي يقدم ببرأعة صورة 
كاريكاتورية لعملية إضفاء الشرعية على البحث بوصفه سندا معرقيًا للتدريس. 

إنفانجده [البحث] أكثر متمة وإثارة. وأكثر إثماراء وأقل تقَييدًا...ونؤكد 
أنفا لا بد أن نقوم بالبحث. ليس لأسباب حقيقية:؛ بل لسبب يلقى قبولا 
أكبر لدى الطلاب والأهالي والمشرعين» الذين يدفعون رواتبنا بشكل غير 
مباشر. والسبب الذي ربما يون زائفا هو أن البحث يرقى بتدريسنا. 

من الصعب قياس صدق هذا الوصف الكاريكاتوري» ولكننا نعلم يقينا أن هناك 
دراسات خلصت الى أن البحث لا يد عم التدري Shore et al. 1990 and Ra Sde€1)‏ 
.)an4 M058 2‏ وریما کان له. في مواقف معينة: آثر سلبي على التدريس ( C04٥‏ 
.(et al. 2001‏ 


وهناك تفسير ثالث ير تبط بأبطال هذه المتاظرة؛ ويالطبع هم المحاضرون الباحثون 


الذين يبحثون في علاقات البحث بالتدريس. وليسوا المحاضرين غير الناشطين بحثيًا. 
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كذلك ريما كان مؤلفو الأوراق البحثية فى المجلات المحكمة (مصدر الحصول على 
النتائج المعروضة فى هذا الفصل) منخرطين فى البحث أكثر من التدريس. 
وثمة خلاف آخر يتعلق بأحقية تمثيل آبطال هذه المناظرة [للأكاديميين]. يبرز 

کوړت (67 :1999 ٤اه‏ ) نتائع من مسح «لتقرير ديرنج» 'يذكر المسح أن هيثة 
التدريس في مؤسسات ما قبل عام 1992 كاأنوا ينفقون %30 من وفتهم في البحث. 
و10 من وقتهم فى البحث في مؤسسات ما بعد 1992 . صحيح أن هذا نموذج آخر 
لعوامل السياق التي تؤثر على علاقات البحث والتدريس. ولكنه يشير بوضوح إلى أن 
يعض الأكاديميين في المملكة المتحدة. فی مؤّسسات ما بعد عام 1992. ريما خفضوا 
مشاركتهم في الإبقاء على مقولات العلاقة بين البحث والتدريس. وبينما ‏ صار البحث 
جزءًا من العملية الأكاديمية. يمنح المصداقية لمن يملكون سيرة ذاتية عملية تطول 
فيه ا قائمة منشوراتهم. ( 623 :1992 أأع٣إو8‏ ). فثمة علامأتث تظهر وسط المجتمع 
الآكاديمي تشي ر إلى الانثباه للوهم الساكن في هذه المنظومة. وقد توصل كورت 
(1999:65) إلى أن منم أولوية التركيز للبحث فيما بخص تحديد المسار المهني قد 
خرج عن الحدود المقبولة. وقد أجرى كورت مسحا استبيانيًا يعتمد على التقارير الذاتية 
شمل 561 آکاديميًا موزعين بين عاملين في مؤسسات ما قبل عام 1992 ومؤسسات ما 
بعد 1992 ووجد أن أكثر من نصفهم يتفق على أن التعيينات والترقيات تولي أهمية أكبر 
من اللازم على البحث ويختم كورت (57) ورقته البحثية بنقطة مثيرة: 

إن أعضاء هيئة التدريس المكلفين بقدر أكبر من التدريسس والأعمال 

الإدارية. أو غيرها من المهام: لأن سجلاتهم البحثية متواضمة أو لا 

وجود لھا - كما یقول تقریر دیرنج - غالبا سیشعرون بأنهم موا طون من 

الدرجة الثانية في التعليم العالى المتمايز المتوقع مستقبلا. 

إن تقييمات مثل اختبار تقييم الأبحاث قد يعمق هذا الانقسام. ويحذر طالب 

(58 :2002 ط1لة1) من أن" اختبار تقييم الأبحاث قد يدعم نشاط البحث - داخليًا 
وخارجيًا- من أجل الناشطين بحثيًا على حساب أنشطة آخرى في الجامعات. 
کالتدریس. 
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استتتا جات 

ظهر فى هذا الفصل بوضوح أن الأعمال التجريبية المسجلة في مجلات متخصصة 
مرموقة لا تعكس أهمية إستراتيجية للجامعات, ولا أهمية سياسية للحكومة ستترتب 
على اكتشاف علاقات محتملة بين البحث والتدريس. فكثير من الأعمال المنشورة في 
المجلات المحكمة في أوائل التسعينيات من القرن العشرين لا تعدو أن تكون وصفية 
ساردة لحالات طريفة. أما من مذ ت.د العقد نفسه وما يليه ققد نشآت رغبة لتحدي 
المقولات التي تتصل بعلاقة التزاوج بين البحث والتدريس. والأغلب أن عملية تحدي 
المقولات هذه هى التي ستوجه عملية إعادة تعريف دور الجامعات وأنشطتها وشكلها. 


وأقدم قي هذا الجزء بعض الاستتتاجات المستخلصة من المقولات الخمسة 
المرتبطة بالعلافة بين البحث والتدريس التي ناقشتها في هذا الفصل. وهنا أعيد 
صياغة جوهر كل مقولة يإيجاز قبل استخلاص آي استفتاجات تتعلق بضرورة تحدي 
المقولة وما يترتب على هذا التحدي. 
مقولة علاقة المتفعة المتبادلة بين البحث والتدريس 

جوهر هذه المقولة هو الاعتشاد بوجود علاقة منفعة متبادلة بين اليحث والتدريس. 
ولكن كما يقول برو و بود (ط1995) فان الاعتقاد بوجود صلة أقوى مما يتوافر حاليًا 
من دليل ثبت هذه الصلة ل(انظر الجدول 1-1). ولمواجهة التأييد المتعحمس لهذا 
الاعتقاد بنبفي عدم التوقف عند القول يعدم ثبوت وجود صلة بين البحث والتدريس إلى 
القول بأن هذين النشاطين ليسا بالضرورة محل مقارنة (1992 #«٣ه8]).‏ يعتقد كا 
من برو و بود (1995) أن العلاقة بين البحث و التدريس لا يمكن إثباتها على نحو مرض 
قط. آما المشترك بين هذين النشاطين فهو عملية التعلم. ۰ 

وهكذاء انتقل الجدل من منتصف تسعينيات الق رن العشرين حتى آخر العقدء من 
كونه حول البحث والتدريس إلى البحث والتعلم. ويترتب على هذاء من الناحية العملية. أن 
يحاول صناع السياسات والآكاديميون الى تجن ب الافتراضات والتأكيدات بوجود علاقة 


منفعة متبادلة ثابتة تجريييًا يسن البحث والتدريس. 
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مقولة وجود علافة ثابتة وفابلة للتعميم 


جوهر هذه المقولة هو افتراض وجود علاقة ثابتة وقابلة للتعميم يمكن تحديدها بين 
البحث والتدريس. ويمكن فهم هذه المقولة !ذأ شبهناها بالبحث عن وحش «بحيرة لوخ»: 
يريد بعض الناس أن يؤمنوا بوجود هذا الوحش ويؤيدوا البحث عنهء ولكن إيمانهم هذا 
لا يثبت وجود الوحش. 

وبدلامن التفكي ر في نموذج واحد لعلاقة ما يين البحث والتدريس. ينبغي أن نقر 
بأن آي علاقات بين البحث والتدريس لا بد أن تختلف باختلاف الزمن؛ وتتغير بتغير 
السياق (1999 Wها8).‏ وقد تقوى الروابط أو تضعف. وقد تكون مباش رة أو غير 
مباشرة, أو إيجايية أو سابيةء وقد تكون العلاقة محايدة تمامًا. كما هو الحال حينما 
يكون النشاطان مستقلين تمامًا عن بعضهما بعضا (لا سيما في الدول التي تجرى فيها 
الأبحاث فى مؤسسات بحثية خالصة). ولنا أن نفتثرض أن هذه المجموعة المخثلفة من 
العللافاث يمكن ان توحد بين التخصصاث والمؤسسات المختلفة. وأحيانًا «د اخل» فسم 
واحد كبير. باختصار؛ يمكن وجود مدى وأسع من العلاقات داخل مؤسسة واحدة. 

وهكذا لا بد من التحرز عند التعميم عن الدراساأت البحثية ذاث الصلة بالبحث 
والتدرسس. قان خبرة طالب جامعي متفرغ يدرس مقرر كيمياء في !ستراليا. قد تختلف 
تماما عن خبرة طالب دراسات عليا غير متفرغ يدرس مق ررا في العلوم المالية في 
بريطانيا. وبينما تستلزم كل المقولات» وتشجع على إجراء المزيد من البحث» فثمة 
ضرورة خاصة لبحث محدد السياق؛ ويدلا من البحث عن نموذج واحد فابل للتعميم؛ 
بمكن إثبات وجود علاقة أيجابية بين البحث والتدريس, ينبغي إجراء دراسات حالات 
كثيرة مختلفة من شأنها أن توسع فهمنا لطبيعة العلاقة بين البحث والتدريس» ومن حيث 
ان هذه العلاقة إيجابية كانت أم سلبية في سياقات مختلفة. 
مقولة اتفصال المحرقةه عن البحت والتدريس 


جوهر هذه المقولة هو ان المعرقة شيء منفصل عن البحث والتدريس. ويتبنى التون 


1986a,1992}‏ [ دور المعرقة داخل ألمناظرة الخاصة بعلافاأث البجث والتدريس. وبصف 
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المعرفة بأنها تقوم على تأويلات جديدة ونافدة ا هو معروف فعلا... وأنها نشاط ضروري. 
بل شرط مسبق للبحث الجيد والتدريس الجيد جميةًا" (1992 ١0٤اع)‏ أما مشكلة كون 
المعرفة شرطا مسبقا للبحث الجيد والتدريس الجيد. فهو احتمال تحجيم دورها عند فهم 
العلاقات العديدة المرتبطة بالسيأقات المخثلفة القائمة بين البحث والتدريس. ومن ثم بمكن 
للمؤسسات محليًا وقوميا أن تب ذل المزيد من الجهد لتشجيع المعرفة عالية الجودة بوصفها 
أداة فاعلة لتحسبن كل من البحث والتدريس. 


al mm FF 


مقوله تفوق المحاضر الباحتث 


جوهر هذه المقولة هو الاعتقاد بأن المحاضرين الباحثين أرقى من المحاضرين 
غير الناشطين بحثيًا. فمن ناحية 'يعتبر الطلاب ناقصي الإعداد إذا لم يتعلموا على يد 
محاضر يعمل قى الجبهات المعرفية" ;` 1995 Hughes and Tight‏ ) . وگذلك ترتبط 
هذه المقولة بالتأكيد المطلق لتفوق فة من المحاضرين على أخرى. وريما ثبتت صحة 
هذا الزعم فى المستقبل. ولكن هذا التأآكيد سيظل موضع شك؛ حثى يتوافر لنا دليل 
تجريبي على وجود علاقة إيجابية بين البجث والتد ريس. 

وليس موضع الاعتراض في هذه المقولة مجرد نقص الد ليل التجرييي الدامغ» وهو 
أحد موضوعات هذا الفصل. بل ما يترتب عليه من تمييز المحاضر الباحث بوصفه أرقى 
من المحاضر غير الناشط بحثيا. إن استمرار مقولة تفوق المحاأضر الباحث له توابع 
ترتبط بألحياة المهنية لكثير من الأكاديميين. وتتعلق بمكافآتهم وترقياتهم. 
مقولة البحث المتجرد ب العحلاقة يبن البحث والتدريس 

جوهر هذه المقولة هو أن الأكاديميين قد قاموا بدراسات واجتهادات بحثية في 
مسألة العلاقات بين البحث والتدريس دون أن تكون لهم مصلحة مباشرة في مسار 
نتاتجها. وان الجدل المعاصر حول علاقات البحث والتد ريس قد أثاره. ودفعه الأكاديميون 
أنفسهم. لا سيما الناشطون بحثيًا بما يملكون من مهارات البحث والمعرفة التي تمكنهم 
من النشر في مجلات محكمة. 
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يد أفع ويستجارد عن اعتقاده بوجود علافة إيجابية بين البحث والتدريس (1991) 
فيقول إن: "التعليم العالي لا بد أن يكون استقصائَيًا واستكشافيًا ومتشككا وناقدًا بالنسبة 
للطلاب وهيئُة التدريس على حد سواء. ولوطبق الباحثون هذه المعايير على دراسة 
العلاقات بين البحث والتدريس» ريما قادهم ذلك إلى ذروة التدريس المستنير بالبحث. 
وليس إلى سوء التأويل والإبهام والشغب الذي يخيم على ما يكتب حاليًا في الموضوع. 
خاتمهك 

من المفارقات أن البحث والتفكير في مسألة العلاقات بين البحث والتدريس في 
التعليم العالی لا يرقی أحیانا إلى مستويات البحث العليا. فما لدينا هو ميدان يميزه عدد 
من المقولات عسيرة التحليل. وإن نقطة الانطلاق المعتادة فى كئثير من المحاورات حول 
الموضوع هي افترأض وجود علافة أبجابية بين البحث والتدريس. 

ان آحد الاستنتاجات المترتبة على ذلك أن مساحات الجامعة وأشكالها مغلقة 
يإحكام. ومن الصعب فتح هذه المساحات أو إيجاد مساحات جديدة. ومن الخطوات 
المقثرحة لتحريك هذا الوضع هو أن نزيح جانبًاً تلك الافتراضات المسبقة التي تد عم هذه 
المقولات. وهذه الافتراضات تدور حول الوضع الراهن أو الوضع المحتمل؛ إذ يحتمل وجود 
مجموعة كبيرة متنوعة من العلاقات بين الأنشطة الجامعية الرثيسةء وريما يتم إعادة 
تشكيل أو عمل أنشطة حالية حتى تفتح مساحات جديد ة وتنظيمات جديدة. ولكي يحدث 
ذلك لا بد لنا أن نواجه أي مقولات قائمة. تتعلق بإعادة تشكيل الجامعة. 


شکر 
أتقدم بالشكر للبروفيسور طوم بورنر والبروفيسور رونالد بارنيت لمراجعتهما 


البناءة للأصول الأولى لهذا الفصل ولكن المؤلف بتحمل المسؤولية الكاملة عن الأفكار 
المطروحة فيك. 
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الجامعات فص السوق 
تشويه التدريس والبحن 


راجادي ايدو 


بدأت الجامعات في العالم بأسره تطبيق آطر عمل لتمويل وإدارة هذه الجامعات 
قائمة على مبادئ السوق؛ سعيًا لإحدات تحول في الآسس الثي تسير عليها الأنشطة 
الأسأسية في التعليم العالي» كالتدريس والتعلم والبحث. ويثوقع من تطبيق قوى السوق 
آنها ستؤدي إلى تقوية الطلاب وإلى المزيد من العدالة وتحسين الجودة. ويعارض 
موضوع هذا الفصل أهداف وأضعى هذه السياسات. حيث إن محاولاث إعادة هيكلة 
التقافات الأكاديمية لتتوافق مع مبادئ السوق تؤدي إلى «سلعنة» الممارسات الأكاديمية 
وهذا بدوره بعوق الابتكأر وينشر اتجاهات ذرائعية نحو التعلم. وبالتالي بهدد عملية 
إبداع المعرفة. ويقوض المكانة الآكاديمية. 

يبدأ هذا الفصل بعرض عام لإطار عمل اجتماعي سياسي بغرض وصف اتجاهات 
السوق الحالية فى التعليم العالي. وفي القسم الاتي. نستعين بعمل بورديو (۷عال80u1‏ 
6 ,1988) لتطوير فهم تجليلى لكيفية عمل ضغوط السوق على سلعنة التعليم العائي. 
كما نعرض بإيجاز الضغوط التي تؤدي إلى تشويه البحث والتدريس والتعلم. وفي الحتام. 
ينتقل الفصل إلى الدراسات التجريبية التي أجريت في مواقع وسياقات قومية مختلفة 
لاستكشاف الثآثي رات المحتملة على العناصر المكونة للتعليم العالي» يمأ فيها الهويات 
المهنية للأكاديميين. والمتهج والاتجاهات الطلابية نحو التعلم وطبيعة البحث. 


قوى السوق بے التعليم العالي 


ارتبطت مبررات ادخال آلیات السوق إلى التعليم العالي بتطورأت معاصرة مختافة. 
فالحاجة للحفاظ على الجودة وتحسينها في الأنظمة التي تحولت من كونها نخبوية إلى 
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آنظمة عامة؛ هي إحدى العوامل المهمة. كما تم ربط «تسويق» التعليم العالي بالعولمة. 
وظهور اقتصاد المعرفة. ويعد النجاح الافتصادي في هذا السياق متوقفا على إنتاج 
خدمات ومنتجات بقيمة مضافة أعلى. وهي بدورها تتوقف على توافر المعرفةء وبالتحديد 
المعرقة العلمية والتكنولوجية. وعلى الابتكار. لذلك اعتبرت الحكومة الجأمعات مواقع 
حيوية لإنثاج ونقل المعرفة المنثجة اقتصاديا (1994 رمدصة)). ومن ثم فمن القوى 
الرئيسة التي يرجح أليها إدخال معايير السوق» سعي الحكومأث لربط الجامعات العامة 
بالإنتاجية الاقتصادية على نحو أكثر مباشرة من العقود السايقة (1997 0۲۲). وقد تم 
تصوي ر الآكاديميين بوصفهم مقاومين لهذه التحولات. بأنهم يد اقعون عن مصالحهم 
الذاتية ضد مصلحة غيرهم من المعنيين بالأمر. ويمكن اعتبار إدخال قوى السوق سعيًا 
من الحكومات لفتح قطاعات التعليم العالى عنوة وممارسة الضغط على الأكاديميين 
والجامعات؛ حثى يكونوا أكثر استجابة للمطالب الخارجية. 


بالإضافة إلى هذاء ققد ظهر اتجاه عالمي للابتعاد عن آشكال التمويل والتنظيم 
القائمة على مبادى كينز المتعلقة بدولة الرفاهية و «العقد الاجتماعي» الذي نشا بين 
التعليم العألي والدولة والمجتمع في القرن الماضى );1997 Slaughter and Leslie‏ 
)Marginson and Cosindine 2000‏ وتطأبيق أطر عمل تمويلية وتنظيمية قاثمة على 
آليات السوق الليبرالية الجديدة ومبادئ أدارية حديدة )];1997 Dill 1997; Williams‏ 
1 ,1998 mءع0).‏ وتقوم أطر العمل هذه على افتراض أن منظومة التعليم الجامعي 
تضخمت وتعقدت الى درجة تفوق طاقة الدولة على أداء دور الممول الوحيد لها. وهتاك 
أيضا اعتقاد بأن المنافس السوقي داخل الجامعات وبين بعضها بعضا سيخاق مؤسسات 
أشد كفاءة وأكثر تنافسية. كما أن المبادئ الإدارية المأخوذة عن القطاع الخاص التي 
توجه وتقيس وتقارن وتحكم على الأنشطة المهنية. قد تم تطبيقها برجاء تحسين أداء 
التعليم العالي. كما يرجى من تطبيق هذه الآليات آن تعين المستهلكين في عملية الاختيار. 
بحيث يطمشون الى ما سيتلقون في بداية دراساتهم. 


نتج عن هذه التطورات أنخفاض فى التمويل الحكومى للبحث والثعليم. کما تم احکام 
السيطرة الخارجية على عناصر جوهرية في الممارسة الآكاديمية من خلال أنظمة توكيد 
الجودة وآليات السو ھا ي ذلك حداول ترتبب المؤسساتث ومؤشراٹث الأداء. 


ا“ 
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سلعتة التعليم العالي 

حتى نفهم كيف تؤدي قوى السوق إلى ضغوط من أجل سلمعنة التعليم والبحث. 
من المفيد أن نرجع إلى أعمال المنظر الاجتماعي الفرنسي بيير بورديو الذي حاول 
تحليل الحياة «الداخلية» للجامعات. وبرغم أن أعمال بورديونشأت في سياق فرنسي. 
فان تطبیق مفاهیمه علی سیاقات وطنية أخری (انظر Naidoo 2004, Tomsk o‏ 
0 ) يبين أن انتاجه يمكن أن يسهم إسهامًا مؤّثُرًا في دراسة التعليم العالى عمومًا. 
فقد تصور بور ديو الجامعات في تصوره النظري موجودة في فضاء قكري سماد «مجال 
التعليم العالي». ومجال التعليم العالي هذا معزول نسبيًا عن مجالات أخرى مثل «مجال 
السياسة» و«مجال الاقتصاد». وتدور أنشطة الأفراد والمؤسسات داخل أي مجال حول 
حيازة الأصول التي تحمل القيمة في المجال. ويشير بورديوإلى هذه الأصول «برأس 
المال» ويميّز بين «رأس المأل الافتصادي» و «التقافي» و «الاجتماعي» Bourdieu)‏ 
6). ورأس المال حامل القيمة في مجال التعليم العالي. نوع من رأس المال الثقافي. 
وهونوعان: «رأسن المال الآكاديمي» و «رأس المال العلمي». ويرتبط «رآسس المال 
الآكاديمي» بسلطة التحكم فى آدوات إعادة إنثاج الجسم الجامعى مثل شغل المناصب 
الإدارية والتعليمية العلياء ويرتبط «رأس المال العلمي» يإبداع المعرفةء وتشمل الحجية 
العلمية أو السمعة الفكرية (1988 ٠ع‏ لام8 ) وهناك اختلاف تراتبي كبير بين شكلى 
رس المال. فرأس المال الأكاديمي أقل فيمة وأقل مكانة أدبية من رأس المال العلمي. 
ويشير بورديو (1988:99) إلى أن رس المال الأكاديمي. مقارنة «برأس المال العلميء» 
يبدو حتى في عيون أصدق حائزيه. مجرد بديل آو مكافأة ترضية. ' ولكن في كلتا 
الحالتين. فإن الأصول ذات القيمة في مجال التعليم العالي» تدور حول شكال الاعتراف 
الأكاديمي والمكانة. وليس حول المكسب الاقتصادي. 


والرأي المطروح قي هذا الفصل هو أن السياسات الحكومية المعاصرة قد أدث إلى 
تقليل الحواجز بين التعليم العالي والمجتمعء وقد ترتب على ذلك أمور ترتبط بطبيمة 
الأنشطة الأكاديمية. اذ أن القوى الاقتصادية - تحد يدا - بدأت ممارسة تأثير أكبر وأقوى 
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على الجامعات أكبر مما كان عليه الحال في العق ود السابقة. كما أن التحولات الحادثة 
في السياسة التمويلية التي تفرض على المؤسساث تحقيق دخل مضاف. فد آدث على 
تقويض رأس المال العلمي والأكاديمي. فمفهوم «الساعنة» الذي يشير إلى تطوير منتح أو 
عملية خصيطصا للمقايضة السوقية؛ وليس لقيمة «التفع» الداخلي. هذا المفهوم يجسد 
التحول من أنشطة تهدف إلى اكتساب رآس مال علمي وأآكاديمي إلى آنشطة يقصد منها 
تحقيق دخل مادي. وهكذا. فإن فوى دقع «السلعنة» تؤثر على الجامعأات عن طريق تفيير 
طبيعة المكافآت والجزاءات فى التعليم العالي؛ فيتحول مقياس النجاح الآكاديمي من 
المبادئ الأكاديمية إلى معايير مألية ضيقة مثل عدد الزياثن من الطلاب المجتذبين. 
ومدى الارتباط بالمصالح التجارية. ودرجة الربح آو العائد المالي المحقق. 


وهكذا. فالأرجح أن ضغوط «سلمنة» التعليم العالي تعمل بالتضامن مع سياسات 
حكومية معاصرة آخرى لتغيير شكل التعليم والبحث الجامعي وبنيتهما. فالعلاقة التعليمية 
بين الطالب والمحاضر تتحول إلى علافة أساسها عملية التبادل السوقي للسلعة. فالأرجح 
ان يتحول التدريس من الناحية الثنظيرية إلى عملية تبادل تجاريء المحاضر فيها هو 
«منتج السلعة» والطالب هو «المستهلك». وبذلك فإن العلاقات التكاملية بين الأكاديميين 
والطلاب ستؤول على الأرجح إلى تفكك. حيث يكون لكل طرف منهما مصالحه المستقلة: 
إن لم تكن المعارضة لمصالح الآخر. كما يرجح أن توضع الوظيفة البحثية للجامعات في 
أحد مواضع الإنتاج السلعي. إن التر كيز على توسعة حدود المعرفة سيتحول إلى حرص على 
«استثمار» المعرaقa.‏ )1997 „(Collins and Tillman 1988; Slaughter and Lesl1e‏ 
وسيقاس البحث بقدرته على تحقيق قيمة سوفية. 

بالإضافة إلى هذا فإن إعادة تشكيل البحث والتدريس ليلائما متطلبات السوق 
من شأنه أن يباعد بين هذين النشاطين. وهكذ اء ففي عصر الساعنة الكوكبية للمعرفة. 
ستتح ول العلاقة بين البحث والتدريس من علافة متجانسة إلى «عداأوة متبادلة» 
Bane 2003(‏ ). وربما تنتقل إلى طور ثالث تموت فيه فكرة ضرورة أو احتمال ريط 
التد ريس بالبحث. وفى الأقسام الآتية. ستتم مناقشة الصور المختلفة المحتملة لتشوه 


الثد ریس والتعلم والیجث حرا صضغوط اأسلعتنةك. 
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البحث بوصفه عملية نجارية 

أحد توابع حضور قوى السوق في التعليم العالي هو انحسار مفهوم البحث بوصفه 
عملية أبداع معرفي إلى عملية استغلال إمكانية تحقيق عوائد مالية من المعرفة. (انظر 
Etzk0 wiz and Leydesdorff 1997; McSherry 2001 a‏ ) . وض الوقت نفسه. فان 
الطروف المؤسسية التي كانت تاريحيًا تميز الأكاديميين عن عمال المعرفةء مثل الحرية 
الأكاديمية والأمان المهني والاستقلال الذي يضمنه الثبات الوظيفىء» قد انحسرت. وفي 
هذه الظروف. فإن مكانة ما يعد بحثا هَيّمًا تواجه تحديًاء لا سيما بسبب الاعتقاد بأن 
القيمة الحقيقية للمنتج الفكري تستمد مما يشغله من مكانة خارج حدود عالم النفوذ 
السياسيء وذلك بسبب المصالح التجارية قصيرة المدى. إن فكرة كون المعرفة غاية 
قى حد ذاتها فى طريقها للاختفاء؛ إذ تفقد فيمتها «النفعية» وتتوقف فيمتها في الأسأاس 
على عملية المقايضة. وعلى قدرتها على تحقيق الدخل. بالإضافة إلى هذاء فإن عملية 
ضم المعرفة فى سلة سلعية وتقديمها في سوق الأفكار قد صار فى بعض الحالات أهم 
من جودة المعرفة نفسها وسلامتها. فقد زحفت خاصية الترتيب حسب الأولوية للأبحاث 
حتى صارت سمة الإنتاج البحثى المرتبط بالنمو التجاري. فكلما كان تحويل المعرقة 
ايسر من القطاع الآكاديمي إلى القطاع التجاري» زاد ارتباط الجامعات بالمؤسساث 
التجارية الكبرى. 

وقد ظهرت مخاوف من أن تغير التطورات المذكورة سابقا في أهداف البحث 
الأكأديمي وقيمه وعملياته. بقول النقاد: إن التوجه التجاري فد يصرف الاهتمام عن 
البحث التنموي الأساسى لصالح العمل التطبيقي الذي بحقق نتأئج سريعة للرعاة 
التجاريين. وثمة خطر آخر من أن تدقع إمكانية الربح العالية المرتبطة بالمعلومات 
المصلحة الاقتصاديةء حتى تزيح تماما البحث الذي يستهدف «الصالح العأام» ( N04‏ 
1 ع0e1اC .)nd‏ وفی حالات أشد. ريما يمارس ضغط على الباحثين «لتهيثة» أو 
تزييف البيانات لتحقيق مصالح الممول. ان التنظيمات التجارية مثل تسجيل براءة 
الاختراعء قد تدمر التقاليد الآكاديمية مثل النشر المفتوح لنتائج الأبحات وتقييمها من 


قبل باحئثین آخرین ( 2001 .)M Sey‏ ویحذر جراي (2001 ر٥6‏ ) من أن هذه 


و 


أعادة تشكيل الجامعة 


التطور ات فد تعرض للخطر المساشوة المتميزة للأكاديميين بوصفهم منتجين للمعرفة. 
وإن الضغوط التي تمأرس لتحقيق السلعنة فد تثبط الاهتمام النقدي ومن ثم تعرفل 
التطور المعرقى طويل المدئ. 


تشوبه التدريس والتعلم 


كما يمكن القول: إن إدخال آليات شبه سوقية. قد أدى إلى سلعنة التدريس والتعلم. 
فقد أدخل آليات استهلاكية مختلفة لدعم اختيار الطلاب وتحكمهم فى عملية التعليم 
في دول كثي رة في السثوات العشر الأخيرة. والهدف آن بستغل الطلاب هذه الآليات 
للمطالبة بإعداد عالى الجودة. على ساس آن السلوك الاستهلا كي سيؤثر ايجاييًا 
على الممارسات المهنية للاأكاديميين بوصفهم موردين يستجيب ون لضغط الطلاب أو 
يخسرون «زبائنهم». وبينما يعرض مؤيدو الاليات الأستهلاكية بوصفهم عمليات نوعية 
يمكن تطبيقها على آي مؤسسة لترفع كفاءة أداتها؛ فستواجهنا صعويات نظرية مختافة 
عند تطبيق مبدأ الاستهلاكية على فطاع التعليم العائي. فقد ذكر الباحثون. على سبيل 
المثال. صعوية تصوير العلاقة بين الطلاب وهيئة التدريس كأآنها عملية تجارية بسيطة 
بین مورد خدمات ومستهلكين (انظر؛ مخلا. 1995 ۲1111). ويقولون: إن الطلاب يسوا 
مجرد مستهلكين سلبيين للتعليمء لهم حقوق محددة بدفة؛ يل انهم مشاركون نشطاء في 
التعلم وعليهم التزامات معينة. ويدلا من شغلهم وظيفة «محفزي» الجودةء فالطلاب 
عتصر حيوي في إنتاج التعلم وتوصيله. بالإضافة إلى ذلك ليست الجامعات مجرد 
مورد خدمات عليها مسؤوليات تجاه الطلاب. فهي أيضا التي تتظم المعابير الأكاديمية. 
كما أنها مسؤولة آمام أصحاب الشأن الآخرين» ومنهم أولياء الأمور وأصحاب الأعمال 
nllsوal‏ } 2000 Baldwin and James 2000; Sharrock‏ {. 

من آهم توابع تطبيق اطار عمل مستمد من القطاع التجاري على قطاع مؤسسي 
قائم على طائفة مختلفة من القيم. أن العلاقة التعليمية بين المعلم والمتعلم قد تتعرض 
للخطر. فقد بينت النتائج المستخلصة من سياقات وطنية مختلفةء أن إعادة الصياغة 
النظرية للعلاقة المعقدة بين الطلاب والمعلمينء وجعلها تشبة علاقة «موزد الخدمة» 
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«بالمستهلك»» من شأآنها أن تشوه العلاقة التعليمية. فإن الطالب الذي يضمر هوية 
المستهلك سيميل إلى اعتبار فعل التعلم عملية تبادل تجاري» ويرى نفسه مستهاكا سلبيًا 
للتعليم إلى صورة «المنتج»» الذي يمكن ببساطة شراؤه وتملکه بدلا من كونه عملية معقدة 
تستلزم أنخراطا شخصيا والتز اما من المتعلم ( 1997 5112۲ ) . هذه التحولات فى 
ثقافات التعلم من شأنها أن تؤدي إلى ضغوط على البرامج الآكاديمية حتى تطور صيغها 
بحيث بسهل على الطالب استهلاكها. 


كذلك. فإن تبني نظم تعلم مسلعنة في الجامعات يآتي الد خل فيها عن طريق افتصاديات 
الرسوم البيانية ينتج عنه أعتماد كبير على مصادر التعلم التي تتجه سريعا إلى التقنين. 
وقد يمشل هذا محاولة لتوصيل تعليم «خال من آثر المعلم» لا سيما إذا خططت المؤسسات 
لاستخدا'م«هينة تعليمية» أرخص وأقل تأهيلا وخبرة. في هذا النموذج المقننء يرجح أن 
تهمل الأنشطة التي يعدل المدرسون من خلاله ا المنهج وطرق التدريس حسب حاجات 
الطلاب بوصفهم آفراذا. كما سيطرأً تفير على المردود العلمي للطلاب؛ إذ ريما يتحول 
هذا المردود إلى مجرد تقييم تحصيلي. وفي أسوأ الأحوال يقتصر على نتائج اختبارات 
الاختيار من مثعدد المحوسيهة. ويبتعد بالتالي عن المردود الكيفي التفصيلي اللازم للتعلم 
عالي الجودة. كما أن حزم البرامج ونشرها بهدف رئيس هو تحقيق فيمة سوقية يستتبع 
«توثي ق» البرأمج. قيصعب مع الوقت تعديل محتوى المسار أو تحديثه أو توضيحه قي ضوء 
نتائج الأبحاث. وتكون النتيجة نموذ جا تعليمياً لا يرى في المهه_ة سوی تقديم المزيد من 
المعلومات. وليس المهارات أو الاستعدادات لاكتساب المعرفة. 


في هذه الظروف. الأرجح أن يتحول التعلم إلى عملية انتقاء واستهلاك واعادة إنتاج 
سلسلة من الوحدات المعلوماتية الصغيرة غير المثرابطة, ولكنها جيدة التعبثة. والأهم 
ان الاتجاهات النفسية للتعلم التي تنشاً سيكون من شآنها تشجيع السطحية, ونبذ العمق 
فى التعامل مع العلم (1998 ١عل5‏ ه۸ ) . وكذلك اعافة تطور المهارات العليا المطلوبة 
للتعلم ألداتي والمستمر. 
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ضمور الهويات المهتية 

كما ذ كر في الأقسام السابقة لهذ! الفصلء. فإن سلعنة التعليم العالي تحول أساس 
المكافآت والجزاءات من المكانة الآكاديمية إلى الأنشطة التناضسية التي تهدف إلى تحقيق 
الدخل. وهكذاأ فان الهويات التعليمية القائمة على المعابير الآكاديمية قد يحل محلها 
منظومة أخلاق إدارية وسوقية تعيد تعريف الطلاب. فتجعلهم فى المقام الأول مشروع 
وحدات لتحقيق الدخل أو مستهلكين يجب إرضاؤهم. أما التضييق المتوقع على المعرفة 
المهنية من خلال الأهتمام بطلبات المستهلكين والسعي لإرضائهم. فيمكن أن يؤدي !لى 
البرامج الآكاديمية وتسويقها. بالإضافة إلى ذلك فهناك ما يسمى بالتدقيق المجهري 
الاستهلا كي؛ هذه المراجعة المجهرية فد تۆدي الى ما یسمیه باور (1999 ۴٥We‏ ) تحولات 
من وظاتف «المرتبة الأولى» إلى «وظائف المرتبة الثانية» فإن التفرغ لوظائف المرتبة الأولى 
مثل تطوير برامج ابتكارية عالية ألجودة حتى تنزل ألى الفنة الثانية مئل التوثيق والقياس 
وشرح الأنشطة الأكاديمية بهدف توفيقها مع أطر العمل الاستهلاكية. 

كذلك فهناك آدلة على آن التعلم عالي الجودة يحدث من خلال تحدي الأفكار 
القأئمة. وادخال مخاطرة «محسوية». وإن عملية إدخال مخاطرة إلى السباق التعليمي 
عملية تستهلك وفتاء وتحتاج إلى مهارات. كما أنها عملية حوارية. ومن ثم تتعارض تماما 
يبن منتجي المعرقة ومستهلكيها. بالإضافة الى هذاء فهناك خطر شکاوی الطلاب 
ولجوئهم للقضاء. الذي من شآنه أن يشجع هيئة التدريس على اختيار «التدريس الآمن» 
حيث ينقل المحتوى المفصل سلا إلى الطلاب ويتم قياسه بصورة تقليدية. 
تغيرآشكال البرامج الأكاديمية وصيغها 

ثمة اتجاهأت حالية فى دول كثيرة لتحويل المناهج من برأمج سنوية متتابعة إلى 


مكونات من وحدات صغيرة فى أطر عمل داخل منظومة تأهيل وطنية. وتأتي تبريرات 


«| 


الحامعات ك اسوق تشّوبه التد ريس والبحث 


تجزئة المنهج إلى وحدات مستقلة من جهاأت كثيرة. فهن اك دعوى المساواة التي تقول 
إن: «الطلاب غير التقليديين» سيجدون فرصة أكبر للحصول على التعليم العالي والنجاح 
فيه إذ! تابوه في وحدات مستقلة أصغر حجمًا داخل منظومة تتعدد فيه ا المداخل 
والمخارج. وتشير تبريرات آخرى إلى أهمية إزالة الحدود بين التخصصات حثى نسمح 
بظهور أشكال معرفية جديدة وحتى توفي الجامعات ضرورة وضع برامج تعليمية أشد 
ارتباطا يدنيا العمل } 2001 .(Nowotny et al.‏ 


ولكن هناك من النقادء مثل مولر ( 2001 ١اا‏ ) من نيه إلى وجود أدلة قوية على 
ان الانخراط العميق والمستمر في محتوى أي تخصص وبنيته الد اخلية ربما يكون لا غنى 
عنه لتمكين الطلاب من إتقان البنى الفكرية والأنماط التحليلية التي تهدف إلى إبداع 
المعرفة. فهناك أدلة. مثلا. على أن التعلم والبحث يوجدان معًا داخل «أقسام أكاديمية 
(Becher and Trowler 2001) alê.‏ أو تجممات ùlg (Wenger 1998] ala‏ 
التخصصات المميزة هي التى تجعل الطلاب يرتبطون داخلها بمجالات تلمدة معرفية 
حيث بكتسبون الرؤى العميقة. ويتعلمون الأعراف والإجراءات الخأاصة بتحديد المشكلات 
وتناونها وحلها. فمثلاء من المهم تجنب قبول الحدود التخصصية دون نظر ناقد. ومن 
المهم ادراك الاعتراف بتحول المعرفة. ولكن هناك أيضا تخوف من أن يكون لضغوط 
تطوير ودمج البرامج الأكاديمية من خلال منظومة معابير الوحدات في إطار عمل وطني 
نتائج إيجابية وسلبية. فمن ناحيةء كلما زاد تقنين البنى المعرفية زادت المرونة بالئسبة 
للطلبة والجامعاث, وسهل حزم «المنتجات التعليمية» على الموردين المتنافسين؛ وسهلت 
ممارستها ونقلها. ومن ناحية أخرى. هناك تخوف من عدم إمكانية استنساخ آئيات 
الدعم والشحذ الذهني التي تتيحها البنى التخصصية في البنى المصفرة المستةلة. 

وهناك خطر محدد يخص البرأمج التي وضعت أساسًا وفق حوافز ألسوق. فمشكلات 
التناغم والافتقار إلى منظومات الشحذ الذهني. وغياب أطر العمل التحليلية سيكون لها 
نتائج خطيرة على انطلاب (2001 ٣1ا‏ ). بالإضافة إلى هذاء فقد تم «رتق» برامج 
عديدة معا في عجالة حتى توافق بيئة سوقية معينة عن طريق تصميم منهج يعكس أنشطة 
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الطلاب اليومية بطريقة ساذ جة. وقد أطلقت تحذيرات من أن هذه الاتجاهات نحووضع 
المتاهج ستزيل الحدود بين نوع المعرقة الذي بكتسب في الجامعة ونوع المعرفة الذي 
بكتسب في الحياة اليوميةء ويهذا قد تمجز عن الارتقاء بقدراتث الطلاب الظاهرة أو حث 
الطلاب نحو عمل فكري معقد ( أنظر مثلا: 2002 Young‏ (. 
هدم العلاقة بين البحث والتدريس 

إن تشويه وظائف البح والتدريس الجامعية, كما ذكر سايقًاء من شأنه أن يهدم 
العلافة بين البجحث والتدريس. وهذه منطقة استقصاء حيوية, لا سيما أن مثال همبولد 
عن «تكامل التدريس والبحث» لا يزال متجذرا في الهوية الأكاديمية والمؤسسية. وتشير 
دراسات بحت الهوية المهنية للاکادیمیين [(1998 yاعص$‏ ;1998 kءeطاCo)‏ الى آن 
كثي را من الأكاديميين يرون أن دمج التدريس والبحث يخلق هوية طكرية تمثل لهم ما هو 
مميز وقيم فى التعليم العالي. 

كما أشار الباحثون إلى وجود ارتباط فكري قوي بين المعايير العليا قي نقل المعرفة 
والمعايير العليا في إبداع المعرفة. وإن كثيرًا من الفضائل المرتبطة بالممارسة الآكاديمية. 
ومنها الأصالة والاهتمام الشخصي والصرامة النظرية التجريبية ترتبط ارتباطا مباشرًا 
بالمعايير العليا للبحث والنشر. فإذ! أخذ البحث العلمي نموذ جا لأفضل الممارسات التعليمية. 
فسيكون الاعتماد على نظرية البحث ومنهجيته والتي تعتبر إحدى أهم مهارات التعلم الذاتي 
قى موقف أفضل لتحديد المشكلات غير الواضحة وكيفية معالجتها (1987 عاة3). 


ويشير باحثون آخرون الى أن أعضاء الهيئة الناشطين بحتيًا يتعاملون مع البحث 
ومادته» ومع التدريس بتوجه نقدي شامل مستقر في أصل الخبرة نفسها. وعلى سبيل 
المثال يقول رولاند (1996 ك«ه1٥۸):‏ إن أي اتجاه نحو التدريس الذي يهتم بالسمة 
التفاعلية. ويطبق عليه التوجه النقدي المرتبط بالبحث سيكون عالي التأثير؛ وإن أعلى 
مستوي اث التدريس فاعلية من المؤكد أنه يمثل دعمًَا للبحث. وإن تفير نمط العمل الذي 
يتجه إلى فصل عمليات التدريس والبحث ويزيد من تشرذ م دور الآأكاديميين وهذا من 
شأنه أيضا أن يد مر البحث. وبالتالي يقوض التدریس بشكل تد ريجي. 
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منظومات للتعليم العالي هرمية وغيرمتكافئة 

من المرجح كذلك أن تشسبب ضغ وط الساعنة. مع غيرها من التط ورات المعاصرة في 
التعليم العالي. في التعجيل بظهور منظومة هرمية وغير متكاهئة للتعليم المالي. ويبين بورديو 
ان وجود المؤسسات في مجال التعليم العالي يكون على مستويات عدة داخل ترتيب هرمي 
سلطوي يحدده ما تملكه المؤسسة من رأس مال أكاديمي وعلمي (1996 e1‏ 1ف٣ا80).‏ وهناكف 
عموما ارتباط بين موقع كل جامعة في مجال التعليم العالي والأصول الاجتماعية لأغلبية 
الطلاب المنتقين فيها. فالجامعات النخبوية؛ التي تنتقي طلا بها من الفئات الاجتماعية 
المتميزة. هي الأقرب لامتلاك الموارد الثقافية والمالية التي تمينها على مقاومة قوى السلعنة 
اوإعادة صياغتها حتى تحمي قيمة رس المال الأكاديمي والعلمي الحاضر في المجالء ومن 
ثم حماية مكانتها. أما المؤسسات غير النخبوية التي لا تتمتع برس مال ضخم وتقبل طلا بها 
عموما من فثات اجتماعية محرومة. فهي. على الأرجح» أقل قدرة على مقاومة قوى الساعنة. 

وبرغم أن سلعنة التد ريس والبحث وتشويههما. ينتشر ان على الأر جح في قطاع التعليم 
برمته» فسيكون التشويه على أشده في الجامعات القابعة في ذيل الهرم المؤسسي. وإن 
كانت المخاوف المثارة؛ بشان التحولات في المحتوى المعرفي وبنيته وطرق تدريسه. 
صحيحة. فالمر جح أن تتسبب السلعنة فى نثائج تعليمية متفاوتة بين الطلاب المنثمين 
الى خلفيات اجتماعية متباينة. ويدلا من اكتسأب مهارات الابتكار والقدرة على تعلم 
أساليب التعلم. فالأرجم أن أغابية الطلاب المنتمين إلى الفئات الاجتماعية المحرومة 
سيكتسبون تعليما ضيقا وان كان اليا عاليا. 

أما بألتسبة للبحث. فالسياسات الحكومية الحالية تهدف إلى تركيز البحث في عدد 
صغير من المؤسسات النخبوية مع قوى تحويل البحث والتدريس إلى سلع؛ ومن شأن 
ذلك أن يسرع بالقصل بين البحث والتد ريس. وهكدذاء قالمتوفع ان تتباعد المؤسسات 
وهيئاته ا الأكاديمية عن بعضها البعضسء ويتحولون جميعا إلى طرقي نقيض. أحدهما 
يصنف ناشطا بحثيًا وآخر غير ناشط بحثيًا؛ وسيكون لذلك عواقب خطيرة على تطور 
أنظمة التعليم العالي. وقد ذكرنا سابقا قول بورديو (1988): إن التدريس والإدارة ينتجان 
سيا مهمة من راس المال الأكاديمي؛ ولكن شده الصور من رأس المال الأكاديمي تعد 
لاحقة في الأهمية لرأس المال العلمي الذي يتكون تدريجيًاً عن طريق النشاط البحثي. 
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ویدعم کلام بوردیو دړراسات عديدة (انظرمتلا: ;2000 Hannan and Silver‏ 
)11٥28 2‏ والتي تشير إلى أن البحث لا يزال يحظى بالتميز على التدريس من ناحية 
المكانة داخل الحياة الأكاديمية. 

وهگدا يتثضح أن مستوی المشاركة فقي البحث: ومقدار اليحث المنجز وجودته. 
يمكن الأكاديميين والمؤسسات من حيازة رأس مال رمزي يتيح لهم الحصول على مواقع 
عليا في الترتيب الهرمي لمجال التعليم الجامعي. وبالإضافة إلى ما يتحقق من رأس 
المال المعنوي الذي يحققه البحث, وكذلك أهمية البحث هى تحديد مسارات الجياة 
الآكاديمية للأعضاء. فإن آنظمة التمويل الحالية تتيم مكافآت مالية كبيرة للمؤسسات 
التي تشثفل بالبحث. وهكذا فإن استبعاد عدد كبير من الآكاديميين والمؤسسات من 
المشاركة في البحث من شأآنه أن يؤدي إلى أزمة في ألهوية المهنية والمؤسسيةء وكذلك 
سيخلق منظومة تعليم عالي شديدة التمايز؛ وربما مختلة وظيفيا. 
الخلاأصهة 

لم يسع هذا الفصل إلى تقديم صورة عصر ذهبي أسطوري للتدريس والبحث 
قي التعليم العالي. ولكن هناك أدلة كثيرة على أن جودة ما يقدم في الجامعات يتنوع 
تنوعا كبيرا. ففي حقب تاريخية كبيرة؛ ودول عديدة. كان التعليم العالي يعمل بطريقة 
إقصائية,؛ كذلك فليس من الحتمي أن يؤدي ربط تطورات التعليم العالي بمبادئ السوق 
آليا إلى الآثار العكسية المذكورة. بل إن فكرتي تقول: إن الطريقة المتعجلة التي تطبق بها 
قوى السوق على التعليم العالي من شأنها ممارسة ضغوط لإدخال التعليم العالي عنوة في 
طريق السلعنةء وإن هذا الطريق. عمومًاء يعتبر معاديا للبحث والتعليم عالي الجودة. وإن 
قوى تحقيق السلعنة من شأآنها أن تشوه التدريس وائبحث وأن تزيد الصعويات الحالية 
التي يواجهها قطاع التعليم العالي. 
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المعرفة النافعة: اعادة تعريف اليحت والتدريس 
فص اأقتصاد التعلم 


أيمكن آن نستبقي جامعة واحدة للباحثين عن الحقيقة. المنتمين إلى العصور 
الوسطى... كزينة في مجتمعنا. 
(تشارلز كلارك. وزير التعليم العالى. المملكة المتحدة؛ حسب المنشور فى 
صحيفة الجارديان. السبت 10 من مأيو. ص 3). 


mh me 


تد صله 


نشر لودفج فيتجنشتاين. وهو من أعظم فلاسفة القرن العشرينء كتابًا واحدا في 
حياتهء وهو كتاب صغير بكل المقاييس؛ لأآنه أقل من سبعين صفحة. وقد نشر كتابه 
مقالة في الفلسفة المنطقية بمعاونة من أصدقائه. فكتب برتراند راسل له تصديرًا. 
وترجمه أوجدن. وساعد كينز فى إيجاد الناشر. وقد أحدث هذا الكتاب أثرّا عميقا في 
فلسفة الق رن العشرين. إذ مثل إلهامًا لمدرسة فيينا التي أرست التجريبية المنطقية 
وسادت الفلسفة الأنجلو أمريكية من وفتها. وتفلغل تأثير الكتاب في العلوم الإنسانية 
الأخرى» ثم في الثقافة كلها. ومن الصعب» إن لم يكن من المحالء» تقدير كافة الآثار 
الثقافية للكتاب. أما الفيلس وف الأمريكي الليبرالي جون رولز» الذي توفي عام 2003. 
فقد أشيع عنه أنه أنفق سبع سنوات في تأليف كتاب «نظرية في العدل» الذي يحدد عددا 
من المبادئ الليبرالية عائية التأثير في القانون والسياسة وغيرهما من الإنسانيات. 
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بالمقاييس الحالية التي تقول: انشر أو اختف ٠‏ فالأرجع أن يستبعد هذان العائمان 
من "اختبار تقييم الأبحاث" الذي يهيمن على الجاممات البريطانية حاليًا. وبالتأكيد 
فإن احثمال استبعادهما يثير أسئلة لافتة. مثل هل يستوفي كل العلماء التراثيين منذ 
القدم معايير تقرير «رويرتس» الآخير. وهل فرض نظام جديد يشت رط أريعة أعمال 
فى دورة مدتها ست سنوات أمر واضح المعالم فعلا؟ ولواستوفى هذان الفيلسوفقان 
- المفكران الرائدان لجيلهما - ألمعايير قيما يخص كمية المنتج؛ قهل يمكن تمجالهما 
البحثي أن يصنف تصنيةا دقيق ا داخل الوحدة التخصصية التي حددتها هذه الجامعة 
أو هذا القسم لإنتاجهماء أو هل سيطلب منهما أن بيحتا في مجالات أخرى؛ وهذا يثير 
المزيد من الأسئلة. 

زاد الاهتمام في السنوات الأخيرة بآوجه التوافق بين الجامعات وقطاع الأعمال مع 
زيادة الاهتمام بتسويق البحث تجارياء ووضع ترتيبات شرأكة جديدة, وإنشاء شركات 
تنطلق من الجامعةء وسياسات لنقل التكنولوجياء واتباع أسلوب المتاقصة لتمويل 
الأبحاث قي منظومة تمويل تنافسية. ويب دو آن التركيز الآن في مجال الإنسانيات 
- وهو محروم تمويليًا بالمقارنة بالعلوم الطبيعية والهندسة - على الاهتمام بالإبداع 
الفكري قد انحسر وحل محله الأهتمام بالعوائد التاتجة من العقود البحثية في إطار 
الجامعة التجارية. وقد نشا في مجال الإنسانيات والعلوم الاجتماعية نوع من التجريبية 
البراجماتية الفظة القائمة على مبدآ «ما يفيد» وهذا يكشف عن خطاب بحثي وطنى 
جوهره «المعرفة النافعة.. 

تتجلى أيديولوجية «المعرفة النافعة» التي تهتم «بما يفيد» في مجموعة من القوى 
الخارجية وتطورات السياسة الداخلية المتصلة بها. أولا: هناك تحول من أنظمة اللوم 
الوطنية إلى شيكة المعرفة العالمية التي تعكس تزايد السرعة والتكثيف. وتحويل العملياث 
المعرفية في الاقتصاد العالمى إلى عمليات رقمية (رقمنتها). ثانيًا: وهذ! في الأساس 
نتيج ة أو آمر تابع؛ وهو حدوث تغير فى فلسفة الخدمة العامة ونمط تقديمهاء إذ تثوجه 
نحو «ديمقراطية استهلاكية» جديدة تطرح شبكة من العلافات المتداخلةء والمنتشرة 
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بين القطاعين العام والخاص. مع ما يلزم من اهتمام أكبر بمصادر الثمويل الخاص 
وتوليفات التمويل الجديدة. ويمكننا أن نسمي ذلك «سوفنة المجال العام». ثالثا: يصحب 
هذه التحولات العالمية تغيرات في نمط إنتاج المعرفة مع الاهتمام بكل صور الاستثمار 
الذاتي - البشري والاجتماعي والرمزي - والذي يؤثر تأثيرًا مياشرًا على المعرفة. ودمج 
العمالة الأكاديمية على نحو أكثر فاعلية في أفتصاد المعرقة ما بعد العصر الصتاعي. 
رابعًا: إنما صاحب ذلك من التوجه نحو التشغيل الآئي أو الرقمنة المصاحبة للخدمات 
الجامعية فد شجع على حدوث نمو سريع لاستخدام العمالة الخارجية ومن ثم بدأ 
إعادة صياغة التوزيم الكوكبي لأعمالة الكوكبية في القطاع الجامعي. خامسًا: وأخيرًا. 
هناك شبكة من سياسات التعليم والابتكار والتكنولوجيا والعلوم الوطنية تقرأ وتتبع هذه 
التوجيهات نحو ترويج التعليم المستمر مدى الحياة. والتعليم القائم على العمل. والتعليم 
المهني التخصصي. أي كل عناصر ما يسمى بافتصاد التعليم الجديد. 

كان التحول واضًا جد إلى درجة أن بعضهم علق قائلا: إذنا نشهد ظهور مجموعة 
جديدة هن الممارسات المعرفية والاجتماعية تتميز بتجاوز التخصصاكت والتباين 
والتنوع التنظيمي» وتشجع مبدا المساءلة الاجتماعية (1994 .اه ا ك« ططا6) ويمتزج 
هذا التحليل التأملي إلى حد ما بتغير في التوجه يبتعد عن مجتمع المعرفة الذي يولي 
اهثمامه لمركزية المعرفة النظريةء ويتوجه نحو أفتصاداث المعرفة والتعليم التي تميل 
الى المعرفة العملية أو التطبيقات أو المهارات (انظر: Peters 2003; Peters and‏ 
Besley 2005‏ (. 


إن فلاسفة مثل فيتجنشتاين وهايد جر أولوا للمعرفة العملية أهمية أكبر من المعرفة 
النظرية في حين تحدث آخرون مئل مايكل بولاني (1958) عن أهمية المعرفة الضمنية. 
وقد زادت أهمية هذه الموضوعات لفهم حشد من التطورات ذأت الصلةء منها الاهتمام 
بالبناء الاجتماعي» ونظرية ما بعد الحداثة. والأهمية المحورية للثقافات ( مث ثقاقات 
التعلم والمعرفة. والثقافاث القاثمة على الأدلة. والثقافات التنظيمية). وقد عزز هذا 
التوجه ظهور التركيز المحوري على «الممارسين» ومعرفة الممارسين,. قدونت على 
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شکل برامج «الممارس المتبصر؛ التي بدآت مع عمل دونالد شون (1987, 1995) وكريس 
آرجیرس ثم دعمه ما یسمی «بمجتمعات التطييق» (مثل 1998 6۲ع1٥W)‏ ومفاهيه 
«التعليم محدد اسياق ( 1991 Lave and Wenger‏ ). وعمومًاء فان هذہ التطورات - 
التوجه الثقافي. والاهتمام بالممارس المتبصر والتحول إلى التطبيق - كلها تعنيء ضمن 
ما تعنيء أن الأنشطة التعليمية تعمل في المقام الأول مم الآخرين في العام الحقيقي. 
ويعنى ذلك أن التعلم والتدريس أنشطة اجتماعية في جوهرها. أو «أفعال» أو أنشطة أو 
أشكال من الأآداء دون عمليات «داخلية». 


قالمهمة الأولى المطلوية من نظرية التعلم والتعليم وتطبيقها هو وصف «التطبيقات». 
لأنه يمكن تمييز آراء متعارضة عن «التطبيق» ومدى توافقها أو تمايزها أو تكاملها أو 
تنافرها (انظر 2003 كإعاع۴ ). وان الخطوط العريضة لهذه المذاهب تشي شبكة 
كثيفة من الصلاث بين نظرياث التطبيق والالتزامات الأخلاقية السياسية التي تجسدها. 
قمفهوم التطبيق مفهوم خلافي ويستلرح عرضا متجانسًا لطبيمته «المشتركة.. كما أنه 
بشي ر الى خاصية سهولة الانتقال فيه. فاذا قبلنا التفسيرات الظواهرية الحالية القاثمة 
على هايد جر وفيتجنشتاين و فوكو. فلا بد من اعتبار التطبيق والتعلم المهنيين جزء! من 
البنية التحتية؛ أي غير معرفيين أو غير نظربين أو قبل لغويين. فإذا كان الحال كذلك. 
قيتبغي آن تنظر كيف يمكن تعلم التطبيق أو نقله. فمن الواضح أن هناك آراء متصارعة 
عن المعرفة بوصفها تطبيقاء وآراء متصارعة عن التعلم لا تزال في حاجة إلى استجلاء. 
واستقصاء مناسب. أما «الرؤى الاقتصادية» البسيطة أو الساذ جة التي تستثمر مفاهيم 
«المعرفة النافعة». فلا تستوعب العوامل التقافية في التعلم ( انظر 2000 ۲عرنا8 ). هذه 
الاتجاهات تكرس أحيانا. أو تضفي الشرعية على آيديولوجية «المعرفة النافعة» التي تمن 
أولوية للمعرفة «الجديدة» التي تشبه دورة المنتج السوقى, ذات النفع المباشر الواضح 
للاقتصاد. فقد وجدت براجماتيات المعرفة طريقها إلى سياسة التعليم العالي. 


وعلى سبيل المثال؛ نقل عن تشارلز كلارك. وزير التعليم بالمملكة المتحدة. قوله 
. 1 1 ۹ ء ۹ 
من مخلفات العصور الوسطى لأغراض الزينتة؛ ولكن ليس من مبرر لان تلفق الدولة 
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عليهم he Guardian, Saturday, 10 May, p.3)‏ ). وقد حٹ الجامعات علی ان 
تهتم أكثر بالتفكير في إيجاد طرق لنقع الافتصاد وهدد بقطع التمويل الحكومي لأشكال 
الدراسة «غير المنثجة»ء. وقد أكد كلارك فى أحاديث أخرى على أن الدولة لا يتيغي أن 
تمول إلا التعليم العالي الذي له «نفع صريح». مشيرًا الى "الدور الاجتماعي والافتصادي 
الأكبر للجامعات. وقد عد خطاب ورستر من جهات عديدة هجومًا على مكانة الإنسانيات. 
وتحذي را من تقديم المزيد من التحويل لموضوعات العلوم الإنسانية في الدورة الحكومية 
الجديدة. وقد وصفت تعليقات كلارك بأنها 'فجة في نفعيتها وماديتها ' على لسان جينتي 
نياسون» أستاذ تاريخ العصور الوسطى في كينجز كوليدج ورئيس الجمعية التاريخية الملكية. 
ولن تكون تعليقات الوزير مدهشة اذا استحضرنا الورقة البيضاء أو «وابت بيير» المسماة 
مستقبل الجامعات . وكان كلارك هو المسؤول عن إصدارها في يثاير عام 2003. 


يقوم الخطاب الأيديولوجي للمعرفة النافعة ‏ على مجموعة من السياسات هدفها 
التسويق التجاري للمعرفةء والعرض السوقي للجامعات دونما فهم لأهمية التمييز بين 
المعرفة النظرية والعمليةء أو المعرفة والمعلومات أو ضرورة تنوع الإنتأاج المعرفي. وتعمل 
هذه الأيديولوجية على إعادة تشكيل العلاقات التقليدية بين البحث والتدريس والدرس 
العلمي,؛ مع إعطاء أهمية أكب ر للابتكار في إطار اقتصاد تعليمي يتسم بارتفاع الإنتاح 
المعرقيء وسرعة انتقال المعرفة فيه أمر حتمى. قي هذه البيئة السياسية الجديدة. 
لدولة دور تقوم به في ترويج آدوات التعلم وسبلهء وتيسير الحصول على المعرفة من 
خلال أنظمة غير رسمية مما يزيد التنافس» ويسبب تلاشيا لدور الجامعات بوصفها 
«وجهات التوريد المفضلة». 

ولكن أيديولوجية «المعرفة النافعة» واهتمامها بتسويق المعارقف الجامعية يصحبها 
خط ر التنميط المؤسسي الذي يحول الجامعة إلى شكل من أشكال المؤسسة التجارية. إن 
الضفوط الناشئة عن الاقتصاد التعليمى تدفع الجامعات البريطانية بوتيرة متسارعة نحو 
التخلي عن مبزتها النسبية لا سيما في مجال الإنسانيات المحروم تمويلياء والذي يتميز 
تاريخْيًا بأداء وظائف نقدية وإبد اعية. وهذا أساس ما يسمى «بالاقتصاد الإبداعي». إن هذه 
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الوظائف التي غالبًا ما تعد حيوية للجامعة بوصفها إحدى الركائز المؤسسية للديمقراطية. 
تكتسب الآن أهمية اقتصادية جديدة وغير متوقعة مع تزايد دراسات الإعلام والاتصال 
وتتوع الدراسات الثقافية و «ثقفنة» الافتصاد ( 2005 yع Peters and Bes]‏ ). كما تخسر 
الجامعات البريطانية حاليًا قدرتها التنافسية فيما يخص البحث الأساسي طويل المدى؛ 
إذ تتح ول إلى الصناعات الناهضة ورأس المال العرفي سهل الاستفلال قي أحد مسارات 
النشاط السوقي. و هذا الاستعمال الوظيفي للمعرفة. والذي لا يمكن قصله عن سؤال آكبر 
عن السيطرة على الجامعة؛ سيؤدي ألى انحسار مفهوم البحث البحث. 

قيما بتي نستقصى أبعاد هذه القضايا مع متاقشة تفصيلية ل دور الجامعة فى 
اقتصاد التعلم. وسنركز تحدي دا على رآي لوندفول (2002 اهلد[ ) بأن على 
الجامعات. حال انفتاحها على السوق؛ أن تحتفظ في الوقت نفسه بالجوائب الإبد اعية 
النقدية بعيدة المدى لليحث. إذا رادت أن تحافظ على وجودها. وسنتاول فى القسم 
الآتي مسألة التغيرات فى الإنتاج المعرفي» ونطرح نقاطا نقدية لتمييز جبونز بين نمط 
(1)ونمط (2) المعرقيين واللذين ساعدا على إضفاء الشرعية على التغيرات الليبرالية 
الجديدة التي نعرضها. وأخيرًا نطرح رأينا بآن التغيرات الحادثة قي الإنتاج المعرفى لا 
يمكن فصلها بسهولة عن مسائل السيطرة على الجامعة في ظل حكم سياسة ليبرالية 
جديدةء وسنستقصي آاثار تمورل الجامعات على مفهوم نشاط حركة البحث للبحث. 
لا سيما آثار اختبار تقييم الأبحاث. 


الجامعة 4 سياق اقتصاد التعلم 

دخل مفهوم «اقتصاد التعلم» في خطابات التعليم العالي لأول مرة على يد لوندفول 
وزملاثه في أوائل التسعينياأت Dalum, Johnson and Lundvall 1992, and)‏ 
Lunda and Johnson 1994‏ ) للإشارة الى أن اقتصاد المعرفة بتزايد اعتماده على 
عمليات التعلم الجديدة. ويسير باحثون مثل جر يجرسون وجونسون ( 4111 ۲5€1عgعG1‏ 
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كوندراتيف* الطويلة الخامسة والتي قد أتت بعمليات تعلم جديدة تقوم على تكنولوجيا 
المعلومات والاتصال اذ قلات بشكل كبير تكاليف تخزين المعلومات واستخدامها 
ونقلها ومزجهاء كما أتاحت إجراء أنواع مختلفة من العمل الجماعي الشبكي. وقد 
أحدث ذلك تغييرًا فى عملية الابتكار؛ إذ قصر دورات حياة المنتجات. وجعل الابتكار 
ضرورة لبقاء الشركات. فهم يرون أن اقتصاد التعلم الحديث يتميز بمعدل تحول معرفي 
مرتفع» وعمليات تعلم ونسيان متلاحقة. وانتشار سريع للمعرفة. كما أن جزءًا ضخمًا 
من مجمل المخزون المعرقي يتغير سنودا. بل إن التعليم يتحول بسرعة ليكون ذاتي 
التمو. فقد استقرث صور عمليات التعلم . ووضع فى تصميمها قنواث المردودات بغفرض 
تحقيق التراكم المعرفي» حتى صار الاقتصاد كله تعلما عن طريق التفاعل في سباق 
الإنتاج والاستهلاك. فعندما تتعلم الاقتصادات كيف تتعلم. فإنها ستأخذ في التسارع 
.(Gregersen and Johnson 1997)‏ 

عد البنية التحتية المعرفية للجامعات والمد ارس مفتاخًا أصيلا لتنمية الابتكار المبني 
على العمل الجماعي الشبكي والتعلم التقاعلي. وهناك أيضا دعم مؤسسى آقوى من ذي 
قبل للتعلم والابتكار (في التعامل مع حقوق الملكية الفكرية وأنظمة الخدمة التكنولوجية 
والقوانين الضريبية ونحوها) مما يؤدي إلى ظهور «ثقافة تعلم» يعد الناس فيها التعليم 
الرسمي الطويل. وتكرار إعادة التعليم. وإعادة التدريب. والتعليم مدى الحياة» أمورًا 
ضرورية وجوانب طبيعية فى الحياة الاقتصادية' )} 1997 .{(Gregersen and Johnson‏ 
في هذه البيئة تغير دور الحكومةء وأصبح للدولة دور مهم تقوم به في تطوير: 


وسائل التعلم (المدارس. أنظمة التدريب... إلخ) وحوافز التعلم (حقوق 
الملكية الفكرية. والضرائب. والإعانات الجحكومية ‏ ودعم شبكات التعلم 


(#) نيكولاي ديميتريفتئس كوندراتيف (1938-1892 ) اقتصادي روسى تم إعدامه فى ذروة حركة 
التطهير الكبرى في عهد ستالينء ثم رد إليه اعتباره بعد خمسين عامًا من إعدامه. أنشا نظرية مفادها 
أن النظم الاقتصادية الرأسمالية الغربية لها دورة حياة طويلة 0 بين 50 ول6 عاما: تزدهر خلانها 
ثم يعقبها كساد: وتسمى هذه الدورات التجارية «موجات کوند راتيف أو عاء .gr and $11 €۲ Cy‏ 
(المعرب) 
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...لخ) وسيل الحصول على المعرقة المطلوية [المكتبات وقواعد 
البيانات. وأنظمة الخدمة التكفولوجية, وأنظمة الاتصال عن بعد ...إلخ) 
وتقليل تكاليف النسيان (إعادة التدريب» وحراك سوق العمل. والضمان 
الاجتماعى...). ويصورة أشمل جل البدائل مفتوحة عن طريق حماية 
التق وع التكنولوجي والمؤسسي وتشجيع الانفتاح على التعلم من الخارج في 
مجالات معرفية مخiliة‏ )1997 .(Gregersen and Johnson‏ 


وقد دافم لوندفول نفسه دفاعا قويًا عن وضع الجامعة في افقتصاد التعلم. فيقول: 
إن تزايد التوجه الدوليء و جعل العمل بصيغة الشبكات قد جعل الجامعات 'ترتبط على 
نحو أكثر مباشرة بالعمليات التي يوجهها السوقء كما جملها معرضة أكثر للمنافسة من 
منتجي المعرفة الآخرين" (2002 |أو۷ل«نا]). فأنماط التنظيم التقليدية القائمة على 
فصل حاد بين التخصصات والعزلة النسبية عن المجتمع يحل محلها إستراتيجيات 
قوامها التحالفات» والعمل في شبكات. مع ذلك فبينما تنفتح الجامعات. تبرز حاجة 
لعمل تغبي رات في الإطار المؤسسي لضمان بقاء الجوانب الإبداعية والنقدية في البحث 
الأكاديمي" (2002 ۷211ل 1ا1). إن عرض الجامعة كبضاعة في عالم السوق ليس فى 
ذاته هدفا سياسبًا مقنْعًا. وعلى الجامعات أن تحافظ على مالديها من أيعاد اجثماعية 
وآخلاقية تقليدية للمعرفةء حتى تعزز التنوع الكلي. والتمايز في إنتاج المعرفة. 


يقوم جزء كبير من دفاع لوندقول على التمييز بين المعرقة والمعلومات. فيقول: إن 
التوجه الأصلي المؤيد للتمويل العام للبحث الذي يقول به الاقتصاديون (:1959 «مواء×N‏ 
2 10۷ ) يعتمد على تصور لإنثاج المعرفة بوصفها «معلومات» أو آشياء يمكن 
بسهولة نسخهاء واعادة اتتاجها بتكلفة هامشية. وعلى هذا الأساس لن يكون لدى القطاع 
الخاص آي حافز للاستثمار فى إنتاج المعرفة العلمية. حيث يستطيع كافة المتنافسين 
الحصول عليها مجانا. 
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تنحولات ے الانتاج المعر : نمط المعرفة (1) مقابل نمط المحرقة (2) 


يقول كل من ميرل جيكوب وتوماس هيلست روم )1101248 Merle Jacob and‏ 
0 ٣إ1st0اHe)‏ في مقدمة كتابهما مستقبل الإنتاج المعرفي في الأكاديميا : إن 
ثلاثة تطورات مهمة آثرت تأثيرٌا قويًا على منظومة البحث الجامعي: التحول من أنظمة 
العلوم الوطنية إلى شبكات العلوم العالمية؛ وتحويل المعرفة إلى رأس مال ودمج العمل 
الآكاديمى فى الاقتصاد الصتاعى» ويسمى كذلك ظهور مجتمع المعرفة ‏ (ص 1). 
وتعكس هذه التطورات إلى حد بعيد طبيعة الرأسمالية المتغيرة في سياق اقتصاد عالمي 
أكثر تكاملا - وعلى وجه الخصوص ظهور تعليم يعد شكلا من أشكال الرأسمالية المعرفية 
Peters and Besley 2005 )‏ ,2004 sاP۴ete)‏ وصعود مشروع العولمة الليبرالي الجديد 
( 2004 .اھ Olsen et‏ ;2004 nع0[ss‏ ). ونتيجة لهذا صار من الممكن أن نتحدث عن 
أشكال جديدة من الإنثاح المعرفي؛ فالتعليم المستمرء والثعليم القائم على العمل هما 
إلى حد بعيد من إبداعات السياسة المبنية على الإقرار بهذه التطورات. ومن بين ما آثير 
حول هذه التطوراأت من جدل يبرز التمييز الذي قدمه مايكل جبونز وزملاؤهء (1994) 
بين نمط المعرفة (1) ونعط المعرفة (2) بوصفه علامة معيارية متفقًا عليهاء وتمثيلا 
يهيمن على خطابات السياسةء ويبرز تداولات جديدة للمعرفة القائمة على التطبيق. 

قول جیکوب وهیلستروم (2000:2): 

في كتاب الإنتاج الجديد للمعرفة يطرح جبونز وزملاؤه ادعاءين صارا 
ممثلين رمزيين في الجدل الدائر حول مستقبل الأكاديميا . الأول أن طبيعة 
إنتاج المعرفة بجري عليه تحول من النمط ( 1 ) [العملية المنطلقة من 
الجامعة] إلى التمط (2) روهوانتاج معرفي يتجاوز التخصصات:» بعمل 
الأكاديميون فيه مع المستخد مين وأصحاب الشأن لإنتاج المعرفة قي موقع 
تطبيقها). الثاني هو أن عملية النمط (2) هذه أرقى من النمط (1). 
وهن منظور اجتماعي بسهل تفسير الدلالة الرمزية لهذين الادعاءين. 
فهما يمثلان عفوانا مناسبًا تجتمع تحته قضايا تتدرج من علم المعرفة 


ج 
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حتى سياسات العمالة في الجامعة» كما يمكن أن بدا مسوغا شرعيًا 


ويوضح جبونز (1998:5) هذا الموقف في ورقة فدمها في مؤتمر التعليم العالى 
باليونسكو عام 1998: 

أعتق د أنه يتوافر الآن من الأدلة ما بكفي لاثبات أنه بدأ ظهور مجموعة 
مميزة من التطبيقات الا جتماعية والمعرفية الجديدة تختلف عن تلف 
التي تحكم النمط (1) وتنتشر هذه التفي رات في كافة ألوان الطيف 
البحثي» ويمكن وصفها بعدد من الصفات. إذا وضعت معًاء أظهرت ما 
يكفي من التجانس الذي يشير إلى صعود نمط جديد للإنتاج المعرقي. 
ويمكن من الناحية التحليلية استخدام هذه الصفات لتحديد الا ختلافات 
بين النمط (1) والتمط (2). 


یری جبونز (1998) آنه في النمط (1) تتولد المشكلات وتحل وفق مصالح مجتمع 
أكاديمى ما. ويختلف الأمر في النمط (2)؛ حيث تنتج المعرفة في سياق التطبيق. وتخرج 
المشكلات من ذلك السياق. ويواصل جبونز مبيّنا أن النمط (1) تخصصي والنمط (2) 
متجاوز للتخصصات. والنمط (1) 'يتصف بتجانس نسبي في المهارات . في حين أن 
النمط (2) يتسم بالتنوع. ولهذه التغيرات فى انتاج المعرفة نتائج وأضحة فيما يخص 
الأشكال التنظيمية. ففي النمط (1) يحتفظ التموذج التنظيمي الهرمي بشكله. وعلى 
خلاف ذلك فقي النمط (2) 'يفضل التنظيمات الأقرب إلى الاستواء» والتي تستخدم 
بنى تنظيمية غير داثمة. ومن ثم فإن النمط (2) يتسم بقدر أكبر من قابلية المساءلة 
الاجتماعية ومراجعة الذات ؛ لأنه 'ينطوي على منظومة لمراقبة الجودة أكثر اتساعًا 
تضم مجموعة من الممارسين أوسع وأقرب إلى كونها مؤقتة وغير متجانسة» بشأن 


1 


يتبعه. والإطار التحليلي الذي يطوره. أولاء لا بد أن نتذكر أن جبونز يقدم ورفته بوصفها 
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جزْءًا من مساأهمة البنك الدولي في مؤتمر دولي. ثانيًا. تعكس المسلمات الأساسية 
للورقة منظورًا متسقا مع المنظور الافتصادي للبنك الدولي الذي يعتمد على تحولات 
في بعضن عوامل العرض والطلب. وثالثاء وضع الإطار التحليلي انمطي (1) و(2) في 
النظم المعرفية لدراسة تاريخ اعتماد الأعداد في التمليم العالى وطبيعة مبدأ الثنافسية 
فى الافقتصاد العالمي. وبحدد جبونز التفيرات التجريبية الكبرى بأنها تتوع التعليم 
العالي و مركزية المعرفة ورأس المال الفكري» في عملية الابتكار التي أحدثتها عمليات 
العولمة. من الواضح أن جبونز يتيع منظورًا اقتصاديً ا كلاسيكيًا جدي دا في رؤيته 
للمعرفة.برغم أنه يذكر مصدرهاء كما أن موقفه ملتو نظريًا ءوأدلته محدودة وخلافية 
بطبيعتها. فالنظرية التي يقدمها لا تستند لأدلة متينة. بل يمكن القول: إنها تمثل ضمدًا 
وصفة سياسية كلاسيكية جديدة من البنك الدولى. " 

وحتى الإطار التحليلي نفسه يمكن اختراقه من جهات عديدة. يلخص ستيف فولر 
)Steve Fuller 2000, p. xii)‏ حشدا من الانتقادات. اذ یقول: أشد سمات «مقولة 
النمطين» زيفا ليس فقط اعتبار أن النمطين يستبعد أحدهما الآخر بل إنهما مجتمعان 
يشملان كل شيء» أي لا يت ركان احتمالات أخرى. وان ادعاء الإقصاء المتبادل. الذي 
يميز النمطين. من شأنه أن يلقي بسحابة من الغموض على أسثلة كثيرة فيما يخص 
تفاعل نوعي المعرفةء لو كان لهما وجود فعلي بالصيغ التي يدعيها جبونز. اليس ما 
يقوله الرجل مجرد إعادة صياغة للتمييز التقليدي بين المعرفة العملية والنظرية؟ فإذا 
كان الآأمر كذلك. يتيين أن جبونز قد غفل عن مناقشات وأفكار قدمها فلاسفة مئل 
فيتجنيشتاين وهايد جر وبولاني التي تقول: إن المعرفة العملية غالبًا ما تحوي بعدًا باطنا 
يعتمد على الخلفية الثقافية. يصعب التهبير الصريح الكامل عنه» أو حتى التعبير عنه 
من حيث المبدآء فيتيح تحويله إلى شفرة يسيرة قابلة للتد اول. بتعبير آخر ثمة فهم جديد 


لعملية إنتاح المعرفة يثبت أن أجزاءٌ من المعرفة الضرورية للنمو الاقتصادي تتخذ شكلا 


(1) ريما كان من المفيد مقارنة رأى جبونز برأ ليوتارد الذى يخillفa Lyotard ( 19834) Read1rg8)‏ 
and Olssen (2002‏ }1996({. 
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محا وضمنبًا هو شكل اعرف كيف . وهذه الأجزاء من المعرفة لا يسهل تقنينها أو 
نقلها من البشر ودمجها قي عمليات معرفية. 


إعادة تعريف المعرفة والبحث: أهو موت مفهوم البحث غير المقيد؟ 


بغض النظر عن عيوب تمييز جبونز فبالفعل هناك ضغوط جديدة تسعى للتضييق 
على الجامعات» وتحشد القوى ضد أشكال المعرفة والبحث التقليديين. ويدلا من تحديد 
نمط جديد أو فة جديدة من المعرفة. فالإستراتيجية الأفضل في رأآينا هي تعريف 
العمليات والاليات والإستراتيجيات التي تؤدي إلى توظيف المعرفة.إن التغييرات في هذا 
النمط من المعرفة لا يمكن في رأينا أن تقصل عن قضايا تتعاق بالسمي إلى التحكم 
والسيطرة الخاصة على الجامعات. وإن إنتاج المعرفة ذات القيم التطبيقية لا بد أن 
يبحدد سياقهاء استجابة للقوى الجديدة التي تدقع التقافس العالمي. الذي يعمل بدوره 
على تقويض استقلالية الجامعات بوصفها مرأكز للبحث المتجرد المستقل الذي يميز 
الجامعة الليبرالية داخل سياقات عالمية أو وطنية مجحددة. 


تمارس أشكال التحول الليبرالية الجديدةضغوطا بنيودة تعدل العلاقات بين التدريس 
و الث والمعرفة. قالضفوط الئی ٽسببها المصروقاتث المتدرحة خیب مکانه الجامعة. 
ستساعد على زيادة قابلية الجامعات للاستجابة لبنية السوق. فان المصروفات 
الدراسية المتغيرة هي في واقع الحال شكل من ' القرض الطلابي .لا بد أن يرده 
الملللاب بعد إتمام التعليم المطلوب. وقد تعد شده المصروغفات شک من الضرائب 
المستهدفةء ولكن أثرها المتوقع على الجامعات من شأنه أن بزيد استجابتها لمؤشرات 
الحصول عليها ولا تدر عائدا طيبًا فى السوق. وسيكون كذلك من السهل على الجامعات 
ان تبخس قيمة البحث غير المقيد؛ كما أن التخصص التقليدي القائم على مواد لا 
بسهل ترجمتها في المنظومة المهنية - كالرياضيات - سيلزم تعديله بطرق مبسطة عن 
طريق ربطها بمواد جديدة عليها طلب متزايد (مثل الموسيقى والتسجيل الصوتي). أما 
مسارات المواد التفليدبة - مثل القلسفة - فستتدهور: أذ سیفضل عليها مسارات يمكن 
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إن نظام تمويل الجامعات, كما يعمل به حاليا؛ يحشد الجهود ضد البحث غير المقيد 
لصالح أشكال من البحث والتدريس محددة البرامج. يصف آدمز وبخرادنيا (كصولة 
and Bekbradnıa 2004‏ ) كيف بتغير «نظام الدعم الشائي» البريطاني للتعليم العالى 
ليحدث تمييز! ضد البحث والتدريس غير المقيدين. فقد نشا نظام الدعم الثنائي بالأساس 
من خلال 'التقاليد والتطبيق والملاءمة السياسية (ص3). 
وقد وفر هذا النظام أساسًا واحدا للأغراض العامة ( كان مخصصًا لأجل [6٣‏ حتى 
عام 1989. ویعدها )1E۴٣۴‏ مع خط ثان منافس من ميزانيات محددة المشروعات من 
خلال مجالس البحث والجهات الخيرية والصناعية. وتعتمد أموال مجالس التمويل في 
المملكة المتحدة على اختبار تقييم الأبحاتء الذي يتيس حجم البحث الجامعي وجودته» 
اما متح تمويل المشروعات فيتوزع حسب عروض متنافسة تخضع للمناقصة. وقد مثل 
منح تمويل المشروعات حجمًا كبيرًا في جانب المنح الكبيرة والتمويل الأساسي مما أتاح 
للجامعات مساحة من الحرية فيما بخص استثمار أموال الأبحاٽت. 
يقول آدمز وبخرادنيا: إن طبيعة النظام تفيرت تغيرًا طفيفًا في منتصف الستينيات 
من القرن العشرين عندما توسع نظام المجلس. فبرغم تمتع الجامعات في ذلك الوقت 
بحرية كبيرة في إنفاق المنح. الأمر الذي أكده تقرير ميريسون عام 1982 ٥/(‏ ۸8۸ 
2 1006۳ ) . الذي وصف منحة لجنة المنح الجامعية بأنها تمكن الجامعات من إجراء 
الأبحاث التي تحددهاء فمع حلول عام 1987 يمكن رؤبة مدى التفير بوضوح في تقرير 
(A BRC )ABRC 1987)‏ الذي یقول إن: 
الأموال الجامعية المخصصة لدعم الأبحاث لها هدفان: الأول دعم 
مستوى أولي من النشاط البحثي لكافة الهيئثات الأكاديمية بالجاممة. 
والثاني دعم المعمل الراسخ الذي يتيح إجراء الأعمال التي يدعمها 
مجلم الأبحات وغيره من الهيئات التمويلية ورد في: ل21 A d4138‏ 
Bekhradnia 2004, p. 4#‏ ( . 


وثمة مخاوف تنشا هناء فبرغع أن مجلس موارد الأبحاث. ومجلس التمويل زادا 
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يقول ماي (2003): كان من آثار ذلك فرض قيود على نوع الأبحاث المنفذة مع زياد ة 
عدد الأبحات المطلوية مقابل الأموال المنفقة. وفي ظل هذه الظ روف سيمش إنفاق 
مجلس الأبحاث انتقأثية تقظيمية تهدف إلى زيادة المخرجات البحثية حسب التكاليف. 
وان زيادة الاتجاه نحو تموبل التكاليف المباشرة للأبحاث فقط وترك الجامعات تمول 
تكاليف البنية التحتية من المنح الأساسية يزيد من حدة هذه العملية ويمثل وسيلة من 
وساثل خفض تكلافة المخرجات البحثية. ويترتب عليه بطريقة غير مباشرة نزع الصفة 
المهنية التخصصية عن العمالة الأكاديمية. حيث إن التحكم في متغفي راث كالوقت 


المخصص لکل عمل سیخرج عن سيطرة الأكاديميين أنفسهم. 


يقول آدمز وبخرادنيا (2004:2): ' كانت النتيجة تزايد منح المشروعات المربوطة 
بقأاعدة بحثية غير مناسبة وترتب على ذلك تدهور جزئي في قدرة الأكاديميين على 
إجراء أيبحاث غير مقيدة واستهلاك جزئي للبنية التحتية البحثية. وقد تسيب الانخفاض 
العام في نسبة ميزانيات البحث العام والمنح المحددة المشروع التي تقد مها مجالس 
الأبحات فى الحد من قدرة الجامعات على الحفاظ على وظيفة الدعم الثاثي التاريخية ٠‏ 
(ص6). يقول أدمز وبخرادنيا: إنه فيما يخص التنظيم العام للتمويلء قان جانبي نظام 
الدعم الثنائي يخصصان الميزانيات بطريقة شديدة الاتساق. 

كذلك هناك اتساق كبير بين الأموال التي تتلقاها الجامعات من مجالس التمويل 
وما تتلقاه على شكل منح. ودخول تعاقدية من مجالس الأبحاث والهيئات الخيرية وغيرها 
من المصادر. فالجامعاث التي تتلقى قدرا أكبر من أحد هذه المصادر تثلقى المزيد 
يا من غيره من المصادر. وقي المقابل فالتي تتلقى قَدرّا قليلا من أحد المصادر 
تتلقی فایلا من غیره. 
الجخلاأصةك 

هل تسمح شبكة القوي غير المستقرة هذه بمساحة لوجود الحرية الأكاديمية. 
من غير الدقيق أن ننفي وجود مثل هذه المساحات كما آنه من الخطا أن نقول: إنها 
كانت موجودة فقي شكل خالص غير مقيد. قثمة مصادقات سعيدة وارتباطات تحكمها 
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اللعرقة الناقعة: أعادة تعر يف البح والتد رب هڅ افقتصاد التعليم 


المصادفة ستسمح حتمًا بازدهار يعض الأكاديميين في البيئة الجديدة. حيث سيتمكن 
بعضهم من إعادة تصميم المساراث بحيث تدمج مجالات خبرتهم وتخصصاتهم 
الأصلية في برنامج جديد يتسم بجاذبية السوق . وسيواصل بعضهم اجراء الأبحاث 
بالطريقة التي اعتادها مع مواجهة بعطضل الضغوط عليهم من جهات علياء وتقدير 
كبير من مؤسساتهم وأفسامهم. وبرغم أن هذه الفرص لا بد ستستمر, فإن الاتجاه العام 
هو نحو عملية يتم فيها نزع المهنية التخصصية عن العمائة الأكاديميةء مما بحدث آثارا 
سلبية على ما يرتبط بأدوارهم من مجالات. صحيح آنهم ریما لن يملى عليهم ما يكتبون. 
ولكن السياق والقيود الزمنية التي تفرض على آنواع معينة من البحث توازيًا مع متطليات 
ادارية وتعليمية متزأيدةء والضروريات المحددة من الخارج التي تفرضها شروط اختيار 
تقييم الأبحاث وغيره من عمليات التوكيد» هذه القيود من شأنها أن تحد من أنطلاق هذه 
الأبحاث يبصورة كبيرة. 


إن «جيوب الحرية» أو ما يشيه الحرية ستستمر. ولكن عمليات الإصلاح الجارية 
ستسبب هدما يتمثل في حدوث تحول قي النمط التتظيميء وتحول في المنهجية المعرفية 
بالمعنى الذي يستخدمه فوكو. في حين أن القيم الليبر الية القائمة على مرجمية المهني 
- الأكاديمي وخبرته هي إلى زوال بطيءء ودون أن يشعر أحد» تأركة مكانها تتحكم نظام 
ليبرالي جديد. وهو نظام تنتقد فيه معابير المهنية بوصفها أشكالا من السلوك "الساعي 
للتشرذم ٠‏ وتحل محلها نماذج إدارة الخط [ الإنتاجي] تمنح سلطة اثرقابة على البحث 
والمعرفة للمديرين التنفيذبينء وجهات التمويل والحكومات. قالذي نشاهده حاليا هو 
نهاية الجامعة الحداثية الليبرالية. 


الجزء التانج 


تصور جديد للمساحات 


نظرة عامة 
ان آي أستكشاف مجد لعلاقات جديدة ي البجث والتد ريس وريها للمساحات جديدة 


داخل الآكاديميا (موضوع الجزء الثالث)» يقتضى أولا تحديد مواقعنا من النسق الحالى 
للأنشطة الساكدة. وهذا هو غرض هذا الجزء. 
بايجازء يتكون هذا الجزء من أربعة فصول. وهي تقدم الأفكار الآتية: 
چ هنأك قوي تعمل على تشجيع أبتعاد البحث عن التدريس. ولكن هناف 
أيضا اعتبارات قديمة أخرى وناشئة تشير الى الثقارب بينهما (۲ع۴ 
Sct‏ ). وعلى ذلك فان حزمة الملاقات المعاصرة بين التدريس 
كما يتضح من التطبيقات الخأاصة بالمناهج وطرق التدريس ( )ا1ل 
اع ) . وهن معتقدات المعلمين ورgاضھp Jane Roberts0o1¬/C aro!)‏ 
B04‏ ) . أن هناك اختلافات مهمة دقيقة جدأ بين التخصصات. وتفبع 
هذه الا ختلافات من تعارض سمات المنهحية المعرفية المميزة لهذه 


* يوجد فقي التعليم العالي حاليا مجموعة من التوجهات التعليمية 
المنافسة. فالعملية التعليمية: حسب هته الرؤية البديلة. مسألة بحث 
نقدي ومسألة إقناع Stephen Rowland)‏ ) . فمن جانب» یشیر قھم 
التعليم العالي بوصفه عملية بحث نمدي إلى توفير مساحة تعليمية يتاج 
للطالب فيها طرح تساؤلاته» ومن جانب خر يشير إلى الحب الفكري؛ 
قحب المعلم لمادته يجعله يوفر المساحة الفكرية للطالب. إذ إن هذا 


أعادة تشكيل الجامعة 


النوع من الحب ليس استحواذيا قي طبعة. فهذ! اللون من التد ريس يتسم 
بالكرم. ويغذيه الحب الذي بحفز البحث التخصصي لدى المدرس. 
إن ما يميز هذه الفصول الأربعة. لا سيما عند جمعها معّاء آنها تبين آن الموقف 
الحالي نفسه يحوي مساحات للحبداع ولتصور جديد للتدريس والبحث وعلافاتهما. 
إن ارتباك الحياة الأكاديمية (إن صح التعبير) بصوره المختافة عبر التخصصات. 
بل وداخلها. فيما بخص ممارستها التعليمية ونماذح منأهجها وفى رؤاها المشروعة 
المتباينة للمعرفة وعلاقتها بالتدريس. وفي الحوارات الضمنية بين الأكاديميا والبيئة 
الاجتماعية والمجتمع الأكبر هذا الج و المرتبك ينطوي على مساحات يمكن فيها عمل 
اشياء جديد ة. بل إن مساحات العمل الإيجابي في الآكاديميا هى قي نمو. 
وهنا مغارقة, ففي اللحظة التي تكتسب فيها القوى اللاصفية ( الخارجة عن المنهج) 
المزيد من القوة وتفرض إرادتها كأيد يولوجيات فاسدة على الأكاديمياء بل عندما يهاجم 
«المجتمه» الأكاديمي نفسه تلك الأیدیولوجیات بايد يولوجيات ومقولات من عنده» تظهر 
فرص ممارسات جديدة يمكن أن تأخذ بيد الأكاديميا إلى الأمام. فمن ناحية هناك فرض 
إرأدة من الخارج ومن الداخل من شأنه أن يؤدي إلى ضمور المجال ومن ناحية أخرى 
تنشاً مجالات جديدة لأفكار وأنشطة ابداعية. 


تغيم السماء و تیعث على الكأية. ولکن السجب تفر ق : سمح بسطوع النور. ولکن ما 
قدر هذا النور. ما حجم الفراغات بين الغيوم؟ هذه الآستلة نفسها تعد استجابات مقبولة 
فى هدا الموفف. وريما تكون هذه الأستجابات مغالية في العقلانية؛ فإننا لا نرى من بين 
الغيوم إلا لأننا جزئيًا نسعى إلى ذلك. ولكن هناك من يمضون في طريقهم ناظرين تحت 
قد امهم ء يهمهمون متذمرين من ضياع الحرية الأكاديمية. قائلين: إن الجامعة في «خراب» 
وقي «أهة». ولكنهم 2 نيحڻون عن بأرفة أمل. والمهم هنا ليس القراءة الموضوعية لموفف 
ماء بل هو اتجاهاها. فاستجابة المتفائلين أمر مفهوم؛ لأن التفاؤل يفرض تحدياته. ون 
کون للتفاوّل معئی حتی يتحول الى عمل. ولكن هذه الأفكار استباقية. آما الآنء ی هدا 
القسم. فالهدف هو فهم النسق الحالي للأشكال التي تكون الجامعة. 
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تقارب آم تباعد؟ 
الصلات بين التدريس واايحن 
فص التعايم العالي الواسع 


بیتر سکو ت 
مقدمة 


إن العلاقة بين التدريسس والبحث فى التعليم العالي الواسع هي من بين أعقد 
العلاقات الفكرية إدارة وأشدها تشابها وأكثرها إثارة للخلاف السياسي. فمن الناحية 
الفكرية تبدو الحدود بين التدريس والبحث متجهة الى المزيد من الضبابية والبعد عن 
الوضوح. فإن عملية وضع خطوط تصنيفية وفكرية أصيلة بين الأشكال المختلفة للعمل 
الأكاديمي تزداد صعوية. ويكون التميز العملى بين برامج التعليم ومشروعات البحث 
على المستوى نفسه من الصعوية؛ «فالتدريس» و «البحث» كلاهما صار فة تتعدى كل 
منهما على الأخرى. وتتدأخل معها. وخير مثال على ذلك هو النمو المقصود للاأنشطة 
الهجينة بين النشاطين. كنشاط رسائل الد كتوراه المهئيه. ولكن هذه األظاهرة لم تعد 
محصورة قى منطقة الالتقاء بين درجات الدراسات العليا البحثية والتعليمية؛ بل تمتد 
إلى «الوراء» لتشمل مساقات درجة البكالوريوسء وإلى «الأمام» فتدخل في مجالات 
البحث الأساسية. 

ولكتنا يمكن أن نلاحظ التوجه المضاد في السياسة العامة والسياسة الثنفيذية:؛ 
قالتوجه نحو الفصل بين التدريس والبحث شديد الوضوح. ويحدث هذا على مستويأات 
عدة؛ فعلى المسثوى المهنى الفردي ينحسر مثال الأكاديمى المنخرط بطبيعة عمله فى 
نشاطي التدريس والبحث لصالح الهويات المهنية الأكثر تركيزا؛ فمن ناحية. هتاف 


أعادة تشكيل الجامعة 


خبراء التعلم والتعليم. ومن ناحية أخرى الهيثة المتفرغة للبحث (وهتاك جيش من 
الباحثين المتعاقدين آخذ في الزيادة). وعلى مستوى مصادر التمويلء يحل محل «المنح 
الشاملة» والميز انيات المؤّسسية العامة مخصصات منفصلة للتدريس وأخرى ثابحث 
تحسب طبقا لمعايير مختافة. وعلى مستوى الرسالات المؤسسيةء هتاك تشجيع صري 
للتنوع (شاملا التنظيم الهرمي) والتباين. كما يعد كثير من واضعي السياسيات قصل 
البحث عن التدريس فى منظومات التعليم العالي الواسعة أمرّا حتميًا (بل ومحمودًا). لأن 
بدائله هي تشجيع «الانحراف الأكاديمي» غير الملائم و/ أو إنتاج منظومة بحث جامعية 
تفتقر إلى التركيز (أو تم إفقارها عمدًا). 

بين هذين الموقفين يجد القادة المؤسسيون أنفسهم آمام واقعين متعارضين. 
فمن ناحية هناك «الضبابية» المتزايدة قي مجالي التدريس والبحث؛ ومن نأحية اخرى. 
ضرورة التركيز على نقاط القوة البحثية (الآمر الذي سيؤدي حتمًا إلى تكاثر الأقسام 
و/ أو المؤسسات المكتفية بالبحث) نتيجة لهذا فإن التوترات الناشئة بين حركة التتمية 
المستقلة لكل من التدريس والبحث» والتي تشجعها الدعوة إلى التخصص المهني في 
إاحدى الوظيفتين داخل الجامعة الحديثة وحركة التداخل بين التدريس و البحث على 
المستوى الفكري (واستمرار ألدعم المتبادل بينهما على المستوى اللوجيستي). هذه 
التوترات بين التوجهين تضع تحديات إستراتيجية شديدة أمام المؤسسات التي تجد 
نفسها في معضلة أحد شقيها التقارب الفكري. بينما يعتبر التباعد السياسي شقها 
الثاني. وبين هدين التوجهين تم حصر فادة المؤسسات المعنيين بوضم الإستراتيجيات 
والآولويات وكنتيجة للتوتر بين هذين الاتجاهين المهتمين بتطور كل من التدريس والبحث 
اللذين يشجعهم ا المهنيون من كل طرف داخل الجامعة الحديئة. فان فكرة الجامعة 
ومثالها وأغراض التعليم العالي قد نالها نصيب من «حروب» البحث والتدريس هذه. 

سيتناول الفصل الحالي الاتجاهات الثلات: السياسية والإدارية والفكرية. فهي 
تتقاطع جميعا على نحو متناقض. ولكنه يحمل إمكانية إبداعيةء وتسهم هذه الاتجاهات 
جميعا في تواصل جديد بين البحث والتدريس في منظومات التعليم العالي الواسعة. 
ولي بين هذه الاتجاهات الثلات منظور مستقيم؛ قفي المنظور الأول يمكن رسم حد 
بين السياسات العامة والسياسات التنفيذية؛ فالاأولى قاطعة (وريما ساذجة) والثانية 


“| 


تقارب أم تباعد؟ الصلات بين التدريس والبحث 2 التعليم العالي الواسع 


أكثر دقة وتفصيلا. والمنظ ور الإداري معقد كذلك: فلا بد أن تتوجه الإستراتيجيات 
البحثية نحوالتحديد الصريح للاولويات والاستخدام الفعال للمواردء ولكنها - أي 
الإستراتيجيات البحثية - لا بد أن تراعى إدارة مظاهر السمعة المؤسسية (أو «العلامات 
التجارية»). والمنظور الفكري حتما متعدد ومتَشظ. ففی بعض الموضوعات ( والسياقات 
تبرز التخريجات الكلية «للعمل المعرفي»(البحث والتدريس وأشياء كثيرة أخرى ذات 
صلة)؛ وقي أخرى تكون التخريجات التفصيلية المتمايزة أكثر إقناعا. ومن هنا فإنه من 
التبسيط المخل القول: إن القوى السياسة تنزع نشاطي البحث والتدريس أحدهما عن 
الآخرء بينما تقربهما الاتجاهاث الفكرية. وأن المديرين المؤسسيين محصورون بينهما. 
علاقة النبحث والتدريس: تصوران 

يستقصي هذ| القسم المنظ ور الأول وهو المنظور السياسي؛ وهناك تصوران 
متعارضان للصلات بين التدريس والبحث. يؤكد الأول الطبيعة المتداخلة المتمازجة 
لهذين النشاطين, ويؤكد الثاني هشاشة العلاقة أو ضعفها. 
الصلات المتمازجة 

يرى التصور الأول أن البحث والتدريس متمازجان؛ لأنهما يمثلان جانبي العمل 
الأكاديمي. فالمدرس الجامعي الناجح لا بد له من أن ينخرط فى البحث والمعرفة العلمية 
وكذلك فإن المؤسسة الجامعية «الحقة» لا تكتفي بتقديم تعليم عالء بل تفذي ثقافة 
البحث. ولكن هدا التصور لم يعدم معارضين ومنهم كاردي ال نيومانء فهو يري كما 
برى كثير من قاد ة الجامعة في القرن التاسع عشر أن «البحث» [ الذي بلحق به دائمّا صفة 
«النافم») لم يكن يشكل جزءا من الرسالة الأساسية للجامعة (1852 .1966/Newman‏ 
وحتى في بدأية ألقرن العشرين لم يكن يخصص للبحث دعم تمويلي عام من العحكومة؛ 
فالمجالس البحثية تعد اختراعا جديدا نسبيًا. وأخيرًاء قفي آنظمة التمليم العالي ازدهرت 
مؤسسات ذات نصيب محدود من البحث. وبعضها يتمتع بمكانة كبيرة (مثل جراند إيكول 
في فرنسا أو كليات الفنون الليبرالية قى الولايات المتحدة). هذا التصور المفثرض أنه 
تقليدي سيبدو أقل تقليدية بعد النظر إليه عن قرب. 
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قد نجانب الصواب إذا تصورنا جميع من بد اخل الأنظمة الجامعية النخبوية يقبلون 
فكرة وجود صلات عضوية بين البحث والتدريس. وأن التشكك في حقيقة وجودها لم 
بي رز إلا مع ظهور منظومات التعليم العالي الواسعة. وترتبط درجة صحة الجملة الأولى 
بقدرعملية تفسيرها والالتزام الأيديولوجي بها. ذلك أن الجامعات لم تكن تعلم سوى 
نخبة محدودة من «عظماء المستقبل وصالحيه» وكانت أنشطة البحث والمعرفة غير 
مكلفة نسبيًا فقد كان متاخا أن يتولى تدريس طلاب الجامعة ناشطون في مجال البحث 
والدرس العلمي على مستوى الإمكان. وفي الواقع لم يكن كثير منهم على هذا النحو). 
بتعبير آخر,. كان «الانسجام» بين البحث والتدريس في الأنظمة الجامعية النخبوية أمرًا 
خاصًا. فإذا صح ذلك. فالرأي المعاكس (الذي بستند إليه كثير من وأضعي السياسات 
المعاصرين) ينبغي أن يعامل بحذر؛ بمعنى أن الانسجام بين البحث والتدريس قد 
ساء في الجامعات التي صارت مؤسسات عامة: والبحث عموما قي العلوم التجريبية 
والهندسة. صار عالى التكلفة؛ بل صار مشروعا شبه صناعي. 
التطور المتضصل 

طبقا للتصور الثاني»»ء فإن البحث والتدريسس نشاطان (أو عالمان) منفصلان. 
وهناك رؤى عديدة تبرر هذا الفصل: 

1. بقول الرآي الأول: إن التعليم العالى في المنظومة الواسعة (معإمكانية استشاء 
عدد قليل من الجامعات النخبوية) لا بختلف اختلافا حقيقيا عن تعليم الكبار 
آو حتى التعليم الثائوي - وهذا! مصدر شعبية ئة التعليم الجامعي. وعلى 
هذا فليس ضروريا لآغلب الطلاب أن يتعلموا على آيدي باحثين نشطين. 
وبطبيعة الحال يتجاهل هذا الرأي مسألة أساسية وهي هل من الممكن في 
مجتمع المعرفة فصل عملية التعلم عن عملية البحث في أي مستوى تعليمي. 

2. يقول الرآي الثاني: إن المبالغة في الربط بين البحث والتدريسس من شآنه 
أن يقلل من قدر التدريس؛ لأن التد ريس لا يمكن أن ينفصل بسهولة من ظل 
البحث. فالنجاح في البحث هوالذي يمنح القدر الأكبر من المكانة الأكاديمية. 
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وهذ! صحيح بلا شك. ففي أغلب أنظمة التعليم العالى تعتمد إجراءات الترقي 
(للآفراد) ومؤشرات الآداء (للأفسام والمۋسسات) على البحث وليس هذا 
بالوضع السليم. برغم آنه ظاهرة استحدثت في مرحلة ليست بعيدة كما يظن 
كثير من الناس. ولكن وضع تصئيفات هرمية تحدد المكانة وتتمتع بصلاحية 
شبه مستقلة ليس بالأمر المسلم به. ويرتبط هذا الرأي ارتباطا وثيقًا بالرأي 
القائل: إن الطلاب أنفسهم يشعرون بعدم تجانس بين نشأطي البحث والتعليم 
.(Lindsay, Breen and Jenkins 2002 }‏ 


3. ويمثل الرآي الثالث في فصل البحث عن التدريس الوجه الآخر للمسألة بوضوح 
أكب ر ( أو يفترط ذلك ). فالبحث نشاط أكاديمي له ( أو يتبغفى أن يكون) 
تنظيماته المهنية وأنساقه الأصيلة. والا ستكون معلقة بمقتصيات التعليم 
وآنماط الاختيار الطلابية. وقد ذاع هذا الرآي فى تمانينيات القرن العشرين 
عند ما جرت أولى محاولات فصل تطور البحث عن حركة تزايد أعداد الطلاب. 
مما أدى - في المملكة المتحدة - إلى ظهور 'اختبار تقييم الأبحات . فقد 
طرح السؤال: لماذا بنبغي زيادة الطاقة البحثية للاأمة بالتوازي (والتجانس) 
مع زيادة الطلب على أماكن دراسية للطلاب؟ 


4. آما الرآي الرايع والأخير فيقول: حتى تنتج بحتا على مستوى عالمي؛ من 
الضروري أن تجمع التمويل البحثي وتركزه. وأن تصل إلى كتلة حرجة* 
من الباحثين؛ وآن تومن بنى تحتية بحثية أقوى. وفوق ذلك كله أن تستنبت 
بيات بحثية أكثر إنتاجية وأيداعًا. إذ إن ظهور «مجتمع المعرفة» وعمليات 
العولمة قد أنشأً ية قاسية لا تسمع بالبقاء الاللأصلح والأآمهر. والحق أن 
هذا الاستنتاج لا يعتبر منطقيا. ففكرة مجتمع المعرفة تفترض أن المجتمم 
تتفلفل فيه سلوكيات وأفراد يوجهها العلم في حين أن العولمة أبعد من آن 
تكون مجرد ظاهرة للييرالية الجديدة والتقنية العالية. 


(# ) الكتلة الحرجة ے الفيزياً النووية هي نقطة تراكم البلوتينيوم التي بمكن حدوت الانفجار عندها. 
والمقصود هتا توافر أعداد كافية. ([المعرب). 
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اقفتصاد مزدوج 

لا يكاد يوجد اختلاف بشأن الرأي الذي له الغلبة حائيًا. فقد شككت الورفة البيضاء 
البريطانية الصادرة عام 2003 بشأن مستقبل التعليم العالي. بصورة مباشرة في صحة 
وجود علاقة عضوية بين البحث والتعليم. فمن ناحية. صرح هذا الرآي مستندا إلى أدلة 
تاريخية بأن هذه العلاقة موضع خلاف ومرهونة بالظروف. ومن ناحية أخرى طرح 
الرأي في إطار الخلاصات السياسية التي كان الوزراء يسعون إلى استخلاصها 5٤8(‏ 
3). وتتضافر بلاغة الخطاب السياسى وآدوات السياسة التنفيذية معا لتشجيع ظهور 
اقتصاد مزدوج في التعليم العالي طرغاه التعليم والبحث. ويبرغم آن مؤسسات التعليم 
العألي مستمرة قي تلقي منح عامة من مجالس التمويل وقد تم تجنب إجراء تحويلات 
عامة ضخمة من التمويل البحثي إلى مجالس البحث. حتى الأن) ‏ قإن عنصري «التعليم» 
و«البحث» في المنح يحسبان بطرق مختافة. إذ يتم حساب الأول وفقا لصيغ محددة. 


والثانی بصور د أنتقائية. 


ولأن قواعد الحساب مختلفة على هذا النحوء ولكونها كاملة الشفافية. قما يسمى 
بتمویل «ت» و تمويل «ب» هي تعد حاليا منجا شبه محددة. ولكن هذا حدث من خلال عملية 
تطور السياسات التنفيذية. فعند ما ظهر اختبار تقييم الأبحاث كأن هدفه المعلن ملاءمة 
التمويل البحتي مع المخرجات البحثيةء وذلك لأن سياسة لجنة انح الجامعية وهي 
«الانحياز المستنيره (فقد كانت عمليا مجرد تصريف فوري لمستويات التمويل القائمة) لم 
تعد مقبولة؛ وكان هدفه كذلك فصل التطوير الإستراتيجي للبحث عن ديناميات التوسع 
الطلابي. ولكن اختبار تقييم الأبحاث كان بالأساس أداة سلبية تعتمد على رد الفعل. 
برغم أنه من البداية كان له أثر عميق على سلوك الأفراد والأقسام والمؤسسات. آما الآن 
فقد صار هذا الاختبار أداة فاعلة ولا تستخدم لجرد التمويل البحثي. بل لإعادة صياغة 
النظام عن طريق تحديد الرسالات المؤسسية (2004 pعهط5).‏ 


وقد حلنت تطور ممائل يخص التعليم؛ قالمحاولات الميكرة تتعوبة نظاح الفحصس 
الخارجى وإادخال المراجع الآكاديمى كانت بالدرجة الأولى من مظاهر استباق الدفاع 
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عن التفس - الغرض منها طمأنة المعنيين بالأمر. ولم يكن هناك قصد صريح لتشجيع 
«التط ور المنفصل» لنشاطي التعليم والبحث. بعد ذلك. بطبيعة الحال نشا جهاز قوي 
لتوكيد الجودة وتعزيزها من خلال تأسيسس وكالة توكي د الجودة («wه8) Q۸۸)‏ 
4). فقد آلزمت المؤسسات بتطوير إستراتيجيات التعلم والتدريس» وخصص 
استثمار واسع النطاق في أنظمة إدارة التعلم. كان لذلك كله آثار بالفة - أدت إلى ظهور 
التتظيم الخارجي للمعايير الأكاديميةء وكذلك إلى بروز التدريس بوصفه مجالا مهنيا 
منفصلا ومستقلا عن التخصصات المحددة (التي ريبما تتيع خطى البحث) وهذا تطور 
شديد الآهمية. ولكن كما هو الحال في اختبار تقييم الأبحات. فإن هذه الآثار كانت 
نتيجة تطور السياسات التنفيذية. وليست نتيجة اعادة نظر وتفكير مقصود في العلاقة 


بين التدريس والبحث. 


إن أقضل وصف لنشاة اقتصاد مزدوج بخص التدريس والبحث في التعليم العالي 
البريطاني هو آنه مرتبط بتطور السياسات التنفيذية والاستجابات العملية لهذا التثطور: 
لذلك قمن الصعب استخلاص نتائج تصنيفية؛ فالانفصام الصريح للصلات العضوية 
بين البحث والتدريس في الورقة البيضاء يبدو أقل أهمية في ضوء السجل التاريخي 
الذي يبين أن هذه الصلات كانت داثمًا في جوهرها مرهونة بالظروف (وغالبًاً موضع 
خلاق). وحتى اقتراحات إنشاء ما يسمى بجامعات «للتعليم فق ط» فهي عمليًا هدفها 
وصف الجامعات بأنها مؤسسات لا تملك حاليًا السلطة لمنح الدرجات البحثية (ولكنها 
بالطبع قد تملك بيئات علمية وبحثية متطورة) . هذه الاقتراحات تبدو أقل إثارة للجدل 
عند ما نثذ كر أن المؤسسات ذات التوجه التعليمي التي لها مكانة کبری كانت دائمّا عنصرًا 
مهما فى كثير من أنظمة التعليم العالي. وكلما درست أدلة على و جود صلات معقدة بين 
البحث والتدريس, زادث الحاجة لتحويل أولوية الاهثمام من الفصل. المثمثل مؤخرًا 
في فرض اقتصاد مزدوج (أو تطور منفصل) غير مبال و غير مسبوق؛ إلى استمرار 
تطور الصلات بين البحث والتدريس. على أن يؤخذ هذا المنظور في سياق إطار عمل 
براجماتى الجوهر فى التعامل مع التحولات التتظيمية داخل أنظمة التعليم العالي مع 
السماح بتدخلات من السياسات التنفيذية أقرب إلى الهامشية. 
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التحليم والبحت:؛ رؤى إدارية 

إذا فبلنا التحليل السايق؛ قإن الرسائل التي تبعث بها السياسة «التنفيذية» إلى 
مديري المؤسسات بشأن البحث والتعليم ليست بالحسم الذي يفترض فيها عمومًا. 
ولكن رسائل السياسة «العامة». مع عدم دقة صياغتها تبدو أقل من رساثل السياسات 
التنفيذية غموضا. فإذا كانت الدوافع الحقيقية للعلاقة بين البحث والتعليم تعديلات 
عملية مع تطور أنظمة التعليم العالي الماضى والمستقبلي. وكذلك تدخلات سياسية 
واسعة. لكنها قصيرة الأجل. فائناتج سيكون ظهور ساحة أوسع كثيرًا. ودلا من أن تجد 
المؤسساث نفسها محاصرة بين النشاطين. فان هذه المؤسساث وقادتها سيتمكنون من 
«تفعيل» الحوار بين فوى التباعد واتجاهها من القمة ألى القاعدة السياسية في جوهرها. 
وفوى التق ارب واتجاهها من القاعدة إلى القمة الفكرية في جوهرها (وأن لم يحدث 
الالتحام يحدت تشابك). 

وهكذا قبرغم أن قادة المؤسسات مضطرون للتكيف مع تد خلاث السياسة التنفيذية 
(من ذلك زيادة الانتقائية في توزيع التمويل البحثي بعد اختبار تقييم الأبحات لعام 2001) 
فعليه م أيضا أن يهتموا بالمدى البعيد. أي البنية الأساسية لأنظمة التعليم العالي التي 
بدورها تدفعها تغيرات جوهرية في القاعدة العلمية (والاجتماعية). وإن الدمج المتسرع 
الحالي للبحث والتعليم ليس أمرّا طبيعيً اء ومن ثم ليس حتميًاء وينطبق الكلام نفسه 
على عملية الفصل المهددة بعدم الاستمرار. وريما وصفت الجامعة الحديثة النشاطين 
بآنهما من رساثلهاء ولكن هذه ظاهرة حديثة العهد نسبيًا؛ إذ ترجع في تاريخها إلى أوائل 
القرن التاسع عشر, ولم تطبق إلا بعد ذلك مدة طويلة؛ ذلك أن التنظيم الحالي للبحث 
والتعليم لم يوضع إلا بعد عام 1945. ومن هنا ينيغي على الأقل التفكي ر في احتمال 
أن يکون الدمج الحالي المتسرع للبيحث والتعليم في الجامعة مرهونا بمصادقة و جود 
عنصرين «افتصاديين» محددين للتعليم والبحث (بختص الأول بالتعليم العالي للنخب 
السياسية والمهنيةء والثاني بختص بالقوة غير العادية لما يسمية توماس كوهن «العلم 
العادي» ( 1962 (Kuhn‏ . 
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لم تعد منظومات التعليم العالى الواسعة تولي اهتمامها الآأكبر إلى تكوين نخب 
مستقبلية من جانب. لأن الجامعات يسجل بها أعداد كبيرة من الطلاب كثير منهم لن 
يسعوا الى مهن نخبوبةء ومن جانب آخر. لان النخب نفسها قد صارت فثات غير محددة 
الشگل . ونير ة للعجدل وتحوطها اللاشکاليات. وفي الوقت نقسهة: تحول مجال الح ذ اتك 
فصار عملية شبه صناعية (وأحيانا صناعية بحتة) كما صار أكثر انفتاخًا وانتشارًا مع 
إتاحة إمكانية خروج الإبداع الفكري (والعلمي أيّا) من الأكاديميا. وبرغم أن الربط 
المتواصل بين التعليم والبحث داخل تركيبات وأحدة ا يمكن التخلص منه يسبب هذه 
التحولات: فليس من الممكن كذلك اعتباره من المسلماث. 


مع ذلك فمن منظور ادأري. هناف لا ده آراء تشجمح استمرار دمح رسالتى التعليم 
والیجث. حتی قی ظل هدد الظروف شديدة الاختلاف؛ 


1. يتعلق الرآي الأول بأساسس السلطة الأكاديمية للجامعة من جانبين منفصلين. 
الآول بخص قدرتها على الحفاظ على جودة تعلم الطلاب وتعليمهم وتعزيزهاء 
وقد سبق مناقشتها بايجاز. يظل هذا الجانب مسؤولية كل مؤسسة على حدة. 
برغم ما تحدثه هيئة توكيد الجودة من أثر في تطوير معايير المواد. ولا يمكن 
يبساطة استقصاء هذه القدرة بعمليات إدارية فقط. فهي فى جوهرها مسؤولية 
فكرية يمكن تقسيمها الى: أولا الحفاظ على الانضباط الأكاديمي في سياقات 
مواد محددة ترتبط ارتياطا مباشرا بجودة البحث في المجال المعني. وثانيًا. 
دراسة (وتحسين) الممارسة الآكاديميةء وهذا يستلزم تقييم تلك الممارسة 
ويفترض أن يكون التقييم مستعيتًا بالبحث المؤسسي والتعليمي الفاعل. 
أها الجانب اثثاني؛ قيخص حق الجامعة في رقابة معاييرها الأكاديميةء وتحديد ما 
تراه من مكافآت. وهذه مزايا تلفرد بها الجامعات (وليست كل مؤسسات التعليم 
العالي). لا شك فى أن الانخراط في البحث هو أحد العناصر - المهمة - في تطوير 
فدرة المؤسسات لوضع المعابير والحفاظ على الجودة وإنشاء المكافأت 
الآكاديمية. وبطبيعة الحال لا يعتبر البحث العنصر الوحيد في هذه القدرة. 
فالعمليات الإدارية لها آهميتها أيضا. ولا شك أيضا في آن مساهمة عنصر 
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البحث في إضفاء الشرعية على الممابير والمكافآت يمكن أن تهد دها تلك الآثار 
المريكة. يل المدمرة التي تحدثها مستوبات البح والدرس العلمي العليا في 
المعرفة القائمة والحكمة المتوارثة. ولكن الثعليم الجامعي الأفضل هو الذي 
(واستفزازها]) . وهذه األصلة بين البحث وسلطة الجامعة ليست مجرد مبداً 
عام بل لها مظاهر ملموسة؛ ونقدم مثالين على ذئنك. الأول أن كثيرً! من 
الهیئات ألمهنية تصر علی اللانخراط فى البحث بوصفه شرطا مسقا للا عتما د : 
بل يصر بعضها لأسف على درجات محددة في اختبار تقييم الأبحات كمؤشر 
لهذا الانخراط في البحث. والمظهر الملموس الثاني هو أن وكالة الجودة؛ عثد 
تحديد مسؤولياتها الأساسية؛ أكدت على الارتباط بين التدريس الجيد والبحث. 
ولدى إطار العمل الجديد لوكالة الجودة الخاصة بمؤهلات التعليم العالي 
الافتراض نفسه»ء وستقوم المراجمات المؤسسية باختباره (2001 .)Q44‏ 


اجتذاب معلمين جيدين. ومن الخطأًء بالطبع, الافتراض بأن الناشطين بحثيًا 
هم وحدهم المعلمون الجيدون» ولو أن المعلمين الجيدين لا شك يحتاجون - 
بصورة ما - إلى إثراء تخصصاتهم. ومن الخطا ايضا أن نقرر ان البحث هو 
المسؤولية الأساسية للجامعات» ومن ثم لا بد من «تحفيز» الآكاديميين؛ حتى 
يقوموا بالتدريس عن طريق إتاحة الوفت لهم ليقوموا بالبحث. إن المسؤولية 
الأساسية للجامعات هي التعليم. حتى بالنسبة لأعلى الجامعات نشاطا 
في البحث. القضية إذا هي كيف تستطيح الجامعات أن تستخدم قوة عمل 
أكاديمية جيد ة التآهيل وعالية الد افعية - وهي قضية ستزيد حدتها في العقد 
القادم؛ عندما يتقاعد «حشد» المعلمين الجامعيين الذين عينوا فى الستينيات 
والسبعينتيات. يريد معلمو الجامعةء بل من الضروري لهم أن «يتطوروا» من 
خلال تخصصاتهم (وهذا بحدث في العموم ولكن البحث ليس هو المصدر 
الوحيد لذلك). كما يريدون. وينبغي لهم» أن يظلوا مطلوبين في السوق لا 
سيما فى الأسواق الثى صارت أكثر مرونة وانفتاخًا أمام العمالة الأكاديمية 
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التي صارت من سمات «مجتمع المعرفة» (وهذا أمر صعب بالتسبة للباحثين 
دون مؤهلات بحثية). ومن آشد الآراء معارضة للانتقاثية العالية في تمويل 
البحث, أنها أبعد ما تكون عن تقوية عنصر التعليم في الجامعات منخفضة 
النشاط البحثي (على أساس فاسد بأنها لن «تنشغل» عن جوهر رسالتها وهو 
التعليم؛ عن طريق السعي الوأهم نحو طموحات بحثية غير واقعية) بل أن هذه 
الانتقائية فى التمويل البحثى قد تضعف التعليم بسبب ما تحدثه من أثر على 
تركيبة قوة العمل الأكاديمية. 


3. الرأي «الإداري» الثالث المؤيد لربط البحث بالتعليم بتعلق بآثر الانخراط في 
البحث على السمعة المؤسسية. وما إلى ذلك على الشكل العام لنظام التعليم 
العالي. ومن السذاجة تصور أن نجد هذا الأثر منعكسًا في جداول الترتيب 
التي تنشر في الصحف:. ولكن نظام التعليم العالي. الذي بزيد اقترابه من 
صورة جداول تصنيف الاداء شبه السوفية. ريما لا بجعل استبعاد مثل هذا 
الموقف أمرًا مفروغا منه. إن الأداء البحثي كما تقيسه درجات اختبار تقييم 
الأبحاتء ومثح البحث الخارجية.ء وعدد درجات الد كتوراه التي تسجل والتي 
تتم ليس عاملا ريسا فحسب في حساب جداول تصنيف الأداء هذه بل إنه 
ينوب عن غيره من مقاييسن المكانة (وليس هذا بالاأمر غير المنصف تمامًا. 
اذ يوجد ارتباط قوي بين درجات اختبار تقييم الأبحات العاليةء والدرجات 
العألية فى مقاييس جودة التعليم وعمراجمة المواد في وكالة توكيد الجودة). 
ولا يمكن كذلك إنكار ما لجداول التصنيف من أثر مهم على الروح المعنوية 
المؤسسية (وعلى الحظوظ المؤسسية أيضا) . وكذلك تأثر الطلاب المحتملين 
بجداول التصنيف - إما مباشرة أوء بطريق غير مباشر, وهو الأرجح» من 
خلال آباثهم أو معلميهم آو غيرهم من الناصحين أو الأصدقاء. 
ومن السذاجة أيضا أن نرى آثر السمعة البحثية على الحظوظ المؤسسية في 
سياق «الانجراق الأكاديمي». أي رغبة المؤسسات ذ ات الميول التعليمية في أن 
تجعل لها سجلا بحثيًا أقوى لاكتساب المكانة. و«الانجراف الأكاديمي» عملية 
معقدة ذأث اتجاهين. في اتخاذ الجامعات التقليدية أدوارا أهل تقليد ية ( كما 
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في نقل المعرفة أو توسيع المشاركة) وفي ظل تطلع المؤسسات الأقل تقليدية 
إلى أدوار أكثر تقليدية ( كالبحث). والأقضل أن نرى هذا الموقف في سياق 
توسي ع الرسالات المؤسسية فى منظومة التعليم العالي الواسعة - لا سيما 
داخل نظام بتجه باطراد تنجو «السوق». 
وهكذاء فليست الضغوط التي تمارسها جد اول التصنيف. ولا التطلعات التي تسمى 
(على نحو مضلل) «الانجراف الآكاديمي» تستطيع أن تقد م تفسيرًا مناسبًا لأثر الأداء البحثى 
والسمعة البحثية على النجاح المؤسسي. وإن أي تفسير مرض يستلزم توجيه الاهتمام الكافي 
ليس فقط للا عتبارأت العملية. مثل صعوبة الحصول على هيئة 'كأديمية عالية الجودة وقد 
سبق ذكره» بل أيضا الاهتمام باعتبارات عامة مثل ظهور «العلامات» [ التجارية] المؤسسية. 
وهي تطور جديد. وقد يكون حاسمًاء فى أنظمة التعليم العالي الحديثة. 
وهذه «العلامات» ذات الأسلوب الجديد هي نفسها أشكال السمعة المؤسسية 
القديمة. صحيح أنها تحوي عناصر السمعة التقليدية؛ ليس أقلها مقابيس الأداء البحثي 
والمكانة التعليمية. ولكن «العلامات» تحوي كذلك عناصر أكثر ذاتية وتغيرًا وعدم ثبات 
(وأقرب إلى الاستغلال) لا سيما فيما يخص الخبرات الحياتية للطلاب والخريجين. 
والأرجح أن قادة المؤسسات ومديري التعليم العالى بتجه ون نحو استخلاص نتأئج لها 
علاقة بمدى الحاجة إلى تقوية أو إضعاف أو تعديل الصلات بين البحث والتعليم في 
سياق انشاء «علامات مميزة». 
البحت والتعليم: تلاحمات فكرية 
المنظور الثالث والأهم للعلاقة المتحورة بين البحث والتعليم من منظور فكري؛ 
وهو يتعلق بالتفي رات الملموسة في ممارسة هذين النشاطين (التنظيم الجديد) ويتعلق 
كذلك بالتصورات الأقرب إلى اننظرية لعملية الإنتاج المعرفي (إعادة التنظير). إن 
اعادة ألتنظيم الجديد لممارسة البجثية والتعليمية أسهل فى األفهم من التصور الجديد 
للعمل المعرفي ككل الذي يشمل كلا من البحث والتعليم. فإن «التعليم» و «البحثٹ» كانا 
دائمًاء ولا بزالان. عنوانين يندرج تحتهما مدى متنوع من الأنشطة الانتقائية. برغم أنها 
تتحول في المناظرات حول السياسات التنفيذية إلى غات متجانسة غير اشكالية. وان 
هذه المجموعات العريضة من الأنشطة غالنًا ما تختلط وتتداخل. 
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اللصور الجديد للتعليم 

کان التعليم E‏ مجالاللتنوع. ولم يکن شا فى حوانب نطاق التعليم و مسٹو اه 
وأسلويه وموقعه والتكنولوجيا التي يستخدمها فحسب. بل أيضا فيما يخص الثقافات 
التخصصية المختلغة ) 2001 iSlal .{( Becher and Irowler 2001; Neumann‏ ثم 
دمج هذه الأنشطة المتنوعة معا تحت عنوان «التعليم؟ هذا سؤال جدير بالاهتمام. وجزء 
من الإجابة عنة مؤسسي (لان المؤسسات محددة الهدقف المسماة بالجامعات نشأت لهذا 
الغقرضن. برعم وجود قروق مهمه > خسنا الز مان والمكان - کی مد ی أتساع الائشطة 
التعليمية التي تعد مسؤوليتها الخاصة). وجزء من الإجابة اجتماعي النزعة(لأن كل هذه 
الأشكال المختلفة من «التعليم» تشترك في تحقيق عملية التطبيع الاجتماعي للشباب. 
فتكون منهم ثقأافاأت نخبوية وخبرية). وجزء من الإجابة معياري (لأن غلب أشكال 
«التعليم» لها مرجعية تتمثل في آفکار ومثل للتطور والتحرر والتنوير). 


ولكن هذه الإجابات جميعا تفقد كثيرا من مصداقيتها. فالجامعات. مثل كثير 
من المؤسسات التى نشأت في أوج الحداثة يطرأ عليها عملية تفكيك (ولا يمكن إخفاؤها 
باجراء حاد مثل الذي يسمى «الإدارة العامة الجديدة»). فلم تعد الجامعات تهدف 
إلى إنشاء ثقافأت تثري تجارب نخبة من الشباب؛ فجموع الطلاب في أنظمة التعليم 
العالي العام» أكثر تنوعًا في العمر والنوع والطبقة والعرق والثقافة وكذلك قإن النخب 
قد تقلصت وتشظت. بل إن مفاهيم الخبرة قد صارت أقل ثباتاء كما لم تعد موضع 
اتفاق. وأخيرٌا ففى المجال الفكري الأوسعء يكون البحث «فيما وراء الحداثة» (تحت 
أي مسمى) يدع والى فصم الصلات بين الجامعة والعلم والتتویر (:2000 a۲٣۲٤‏ 
Delanty 2001; Taylor, Barr and Steele 2002‏ {. 
ريما كان هذ! التفكك الحادث في الأسس الفكرية للتكأملء هو السبب في عملية 


الزيادة المطردة فی فوع «التعليم» ) 2003 Northedge‏ { : ويحدت شدا بأریع طرق 
HE‏ 
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1. زيادة تنوعه التركيبي. الذي بتضح تماما في الزيادة المطردة لعدد المسارات 
الدراسية. فهناك آنواع جديدة من المسارات الدراسية توضع؛ مثل ما يسمى 
بالدرجات الأساسية مع تقوية عنصر الارتباط بالعمل وزيادة الانشتاح في 
أشكال التعليم مدى الحياة واستمرار التنمية المهنية. 

2. صارت تصميمات المسارات آكثر مرونة. جزئثياء كنتيجة لعملية التقسيم 
إلى وحدات أصفرء مما يسمح للطلاب بأن يزاوجوا ويوفقوا بين ما يختارون 
من مواد حب افتصاديات تعليمية مختلفة؛ وهذا يتيح لهم التعرض لأنواع 
مختلفة من أساليب التعليم. كما يتم استحدات مواد جديدة آو ترکیبات من 
تخصصات متد اخلة. استجابة - فى المقام الأول - لمطالب السوق. 


3. سهم ظهور أنظمة لاإدارة التعليم قائمة على الحاسوب في إنشاء مخزون جديد 
متكامل من آشكال التعليم الجديدة. وأهم آثار هذه العناصر الجديدة تعزيز 
القدرة على التفاعل أو التعلم غير المتزامن. وكلاهما يوسم الإمكانية لأشكال 
تعليمية أكثر تقليدية. ولكنه كذلك يتحداها. 


4. يتحول الاهتمام من «التعليم» إلى «التعلم» - أو ينقل إلى «التعلم والتعليم». 
فالتعليم (اثلذي يقابل «البحث») طرأ عليه توسع جديد. فهو الآن يضم كل 
الأنشطة والخبرات التي تسهم فى تعلم الطلابء» كالمكثيات, وتكنولوجيا 
الاتصالات والمعلومات. والخدمات الطلابية. 

نتيجة لذلك أعيد طرح تعريف «المعلم» قي جانبين: الأول» هو التداخل بين المعلمين 
e‏ ۴ ك ± 8 به جه * = a . “el‏ 
والمتعلمين (ويشجع. مثلاء عن طريق تطوير التعلم بمساعدة الاأفران) والثانيء هو 
توسعة نطاق مجتمع «التعليم» ليضم مد وأسعا هن ألهينة المهنية. 
إعادة هندسة البحث 


«البحث» حقل له القدر نفسه من التتوء )2003 Lag (Brew 2001; Laredo‏ 
شیر عادة هي ألمأاضي إلى الاختاافات بین الانسانيات. التي يعد باحثوها «الممارسون 


| 


تقارب أم تباعد؟ الصلات بين التدريس والبحث 2 التعليم العالي الواسع 


الفرادى» أكاديميًا؛ والعلوم الطبيعية التي تستلزم فرق بحث وموارد متخصصة ومكرسة 
لها. وقي مد ة لاحقة استخدم هذا التمييز بطريقة مختلفة (وأكثر إبهامًا) للتفريق بين 
من يقومون بائبحث فعلا ومن لا يعدو عملهم السعى «للعاق» به 2000 Andersen‏ {. 
ولكن انتقائية البحث تتجاوز هذا التمييز كثيرا. فالبحث الذي يجرى داأخل موقع بحثي 
مكرس له كالجامعات أو المختبرات الصناعية والحكومية ليس سوى فة واحدة وسط 
حشد ضخم من فئات الإنتاح المعرقى. ففى مجتمع صارت المعرفة فيه مصدرا رثيسًا؛ 
لا عجب أن تصبح كل أنماط المؤسسات وأنواعها مؤسسات معرفية (كما سبق أن تحولت 
كلها تلقائيًا إلى مؤسسات تعليمية). 


وبالطبع قإن هده «المعرفة» هي في الحقيقة معلومات تتحقق فاعليتها عن طريق 
استخد اأماتها في مجموعات بيانية ضخمةء أو تحويلها إلى علامات مميزة سريعة التغير. 
و إلى صور في عالمنا الذي يتجه بشد ة إلى التمثيل البصري. وليس من الصواب وصفها على 
هذا النحو المتدني» ولا من الصواب أيضا تأويل «توسيع» نطاق البحث بأنه عملية إعادة 
التوازن للاأولويات. أو ظهور البحث المرتبط بالشركات التجارية ( 2001 ان5 ) . فهي 
ظاهرة أكثر تفردا وتعقيدا من ذلك فقد وصفت في إطار التمييز بين «نمط ٠1‏ البحثي 
و«نمط 2» في الإنتاج المعرفي. وفي إطار «سياقات التطبيق» (و«سيافات التضمين») 
والبحث القوي اجتماعيا (والمرتبط اجتماعيا) وإطار الفحص األذاتي لعملية البحث 
(1994 .1ھ e‏ و0nططاG).‏ ويمكن استخلاص آمرين من ذلك: الأول؛ أن أي مناقثة 
للصلات بين التعليم والبحث لا بد أن تراعي تزأيد عدم الاستقرار؛ بل تقاب الفئتين 
«الآساسيتين» اللتين تتد اخلان وتتغلغلان إحد أهما فى الأخرى بطرق جديدة. الثاني 
أن التمييز العام بين التعليم والبحث حتى لو ظل صالكًاء لا تتطابق الصلاث بينهما في 


كل التخصصات وكافة المراحل. فهي تعتمد الى حد بعيد على السياق وهدا الاعتماد 


إعادة تفسيرالصلات بين البحث والتعليم 

اذا كانت اأجامية التي تدا تتصف بتد اخل ال حت والتعليم ( وتحوي عناصر تباعد 
وتقارب) فمن الممكن تحديد ثلاثة آراء تيد على الأقل الحفاظ على ارتباط حميم بين 
المجالين؛ حتى في آنظمة التعليم العالي الواسعة: 


DB 
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1 بصو الرأي الأول بضرو رة اتخراط الآكاديميين في تخصصاتهم؛ حثی یکونوا 


معلمين مؤثرين؛ وهو رآي تقليدي يستلزم تحليله بترو في ضوء التغييرات 
الطارئة على تنظيمات البحث والتعليم. فلا بد للمعلمين الجيدين من أن 
بوصلو! لتلاميذهم حس الإثارة الفكرية,ء ولكن الممارسة البحثية الراهنة 
ليست داتمًا [أو غالبًا) بالشيء الجاذب فكريا. «فالأفكار الكبيرة» كانت دائمًا 
تنبع من أشكال التعبير الفكرية (المقالات والتعليقات والمحاضرات) وليس 
هذا هو الحال في الممارسة البحثية الحديثة. فالمقالات التأملية لا يزال لها 
ثل فكري يفوق ثقل تقارير البحث التجريبي. مع ذلك؛ حتى لوصدقت فكرة 
أن المعلمين الجيدين. حسب عبارة ديفيد شون المستهلكة. ينبغي أن يكونوا 
«ممارسين متفكر ين». قان الصلة بين الممارسة المتفكرة والبحث ليست ذ أت 
صلة مباشرة بحال (1995 0۸ط5). فمنذ سبعين عامًا قال الناق الآلماني 
والتر بنجامين في مقال مجتزأً شديد التأثير بعنوان «ينبغي أن نعيد دراسة 
الصلة بين البحث والتعليم: إنه "في الموضوعات التي تحتل مركز الحياة 
الحديثة. ينبفي أن توجد صلة بين الاين . أما غيرهاء من المواد الأكثر 
تقليدية "فينبغي تحريرها من الأشكال التي تحقق فيها [هذا] الاستحواذ 
العلمي [ على هذه المكانة المركزية] إذا حرصنا على أن تحتفظ بأي قيمة 
وآي شخصية محددة (Benjamin 1999) lll‏ . 


من المهم كذلك مراعاة نوع البحث الذي يتم مقارنته أو مقابلته مع التعليم. 
فاذا عرف البحث بآنه عملية استقصاء منهجى شبه صناعية. فر يما اصعب 
إثبات الصلات مع التعليم أكثر من تعريف البحث بصيغ أكثر انفتاخَا 
وإبداعا تحت مظلة أو إطار العمل الأكأديمى الأوسع. وفى الحالة الأخيرة 
يكون المدرسون الناشطون بحثيًا (أو المنخرطون في أمور الفكر بي حال) 
بوصفهم نموذ جا ضروريا لطلابهم آكثر أهمية من عملية التدوين التفصيلي 
لنقاط الاتساق بين آأبحأثهم وتدريسهم. فإذ! كان أحد أهداف منظومة 
«أكثر» من مجرد خريجين يملكون مهارات وخبرات أكاديمية ومهنية و يمتلكون 
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«قدرة بحثية» نشطةء ولكنهم «أدنى» من أن يكونوا باحثين مهنيين, قإن هذا 
من شأنه تعزيز أهمية الباحث - المعلم (يل المعلم - الباحث - الممارس) 
دو ته نموذ جا بُحتذی. 


2. أماالرآي - (الفكري) - الثاني المؤيد للحفاظ على ارتياط صريح بين 
البحث والتعليم. فقد تمت منافشتة. وهو بتعلق بظهور ممارسات جديدة 
تتمدى الحدود التقليدية بين المجالين. والأمثلة كثيرة على هذا التعدي أو 
بالأحرى التغفلغل المتبادل). أحدهما زيادة الأهمية التي تولي لعنصر الواجبات 
والمشروعات الطلابية التي تكون تكليفات العنصر البحثى فيها أكثر وضوخا 
1v ingston and Lynch 2000 (‏ ). بل إن فکرة فرق البحث تم إدخالھا من 
خلال المشروعات الجماعية. نتيجة لذلك يحتمل أن يكون الطلاب الحاليون 
فى منظومات التعليم العالي الواسعة أكثر ألفة بالبحث في جانيه التطبيقي 
من طلاب الجيل السابق داخل نظام جامعي أكثر نخبوية. مثال ثان للتعدي هو 
تزايد الأهمية المعطاة في مجال البحث للممارسة المبتية على الدلیل العملى» 
وللسياسة التنفيذية القاثمة على نشر نتائج الأبحاث. كلا المثلين يشجع على 
سلوك شبه تعليمي من جانب الباحثين. وتستلزم الممارسة القائمة على الدليل 
تفاعلا أكثر منهجية بين «الدليل العملي» (أي البحث و «التطبيق» الذي تسهه 
بقوة فى تشكيله الصياغة المهنية والتنظيم المهني ( أي التعليم بمعنى أوسع). 
ويائقدر نفسه» قإن النشر النمطي لنتائج الاأبحأث تلزم الباحثين أن يستحد توا 
إستراتيجيات اتصال لا تقف عند المؤتمرات والندواتء بل تستخدم آدوات 
مثل المواقع الإليكترونية. فالاهتمام يتزايد حاليًا بإاستراتيجيات الاتصال في 
تحديد المقثرحات التي تحصل على التمويل. 

3. وأما الرآي الثالث المؤيد لاستمرار الارتباط بين البحث والتعليم حتى 
(أو لا سيما) في منظومات التعليم المالي الواسعة, فيتعلق بأثر «مجثمع 
المعرقة»( 1999 ام5 ,1994 اطعا ) يتحول الجميع فى مجتمع المعرفة إلى 
عمال معرفة بدرجة ما (أو بالحد الأدنى مؤد وأع). ویترتب على هذا نتیجتان: 
الأولى أن المعرفة تتفلفل في المجتمع كله فحتى تكون المعرفة مؤثرة ينبغي أن 
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تنتشر انتشارًا وأاسعًاء ففكرة مأنويل كأستيل عن المجتمع الشبكي مؤداها أن 
فواكد المعرفة (وجودتها) ليست فى قيمتها الذاتية؛ أو مجرد انتاجها الأساس 
فحسب؛ بل أيضا في نقاط تواصلهاء وبثها الثانوي (ربما يكون من الخطاً 
وصف الأول بالنشاط الرئيس. والأخير بالنشاط الثانوي) ( 1996 كااعايه)- 
0 . نتيجة لذلك. قان دور مؤسسات «المعرقة» المتخصصة المتقفرغة مثل 
الجامعات. يواجه تغيرات. بل تحديات. وعلى كل المؤسسات أو أغلبها حانيًا أن 
تكون «معرفية» وفد يمين هذا على تفسير القوة المحركة وراء نمو الجامعات. 
المتخذه نسق الشر كات والجامعات الافتر اضية والريعحية. والنتيجة الثانية: هى 
أن من الصعب حاليًا التمييز المجدي العقلاني بين منتجي المعرفة الرگيسين 
(الباحثين) ومن ينشرونها أو يقأيضون بها (المعلمين والاستشاريين) 
ومستخدميها النهائيين. بل إن المصطلحات نفسها قد يتجاوزها الزمن:؛ لأنها 
تقوم على نموذج خطى قديم في الإنتاج المعرفى أي «اقتصاد» معرفى «قديم». 
وريما يظهر حاليا «اقتصاد جديد» تكون فيه المصطلحات التي تشير إلى 
المجالين المسميين «البحث أو المعرفة» والتدريس مصطاحات غير متمايزة 
.(Nowotny, Scott and Gıbbons 2001 } al aJl‏ 

الخلاصة 

آمام منظومات التعليم العالي الواسعة تحد فكري ومؤسسي ومعياري» وهو آن تكون 

قادرة على الاستجابة المبدعة لما قد يبدو قوى الارتباك والتشظي داخل هذا «الافتصاد 

الجديد» المرتبط بالعمل المعرقي وضمن مظلة أكبر هي «مجتمع المعرفة» (ويعبر عنوان 

الفصل عنها بتعبير «تباعد») ؛ وذلك لأن هذه القوى نفسها يمكن أن تعد قوى للتكامل 

(«التقارب»). إن تلاشي الحدود الفئوية والمۋسسية هي خطر على الجامعة. ولكنها في 

الوقت نفسه فرصة. وعلى هذا قالمتاظ رات الحامية بشأن العلاقة بين البحث والتعليم 

في منظومات التعليم العالي الواسعة؛ هي غالبا مجرد عنصر واحد (ولكنه رئيس) داخل 

مناظرة أوسع وأهم عن مستقبل الجامعة قي «مجتمع المعرفة. 

هناك تصوران محتملان للمستقبل: اما تمجيد الجامعة بوصفها المؤسسة المعرفية 
المهيمنة, أو فقد انها الجدوى مع زوأل الحاجة لمؤسسات معرقية متخصصة بسبب 
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حركة انتشار المعرقة في مجتمع المعرفة». فآي الطريقين المتعارضين يثم السير فيه 
سيتوفف على كيفية إعادة صياغة عناصر كثيرة قي العمل الأكاديمى. ومنها بالطبع البحث 
والتدريسس) داخل مؤسسات توجه يمعابير محددة ( حتى لو كانت منظوماتها القيمية 
تخثلف عن تلك السائدة في الجامعات التقليدية). أو داخل مؤسسات تد ار على ساس 
إجرائي (سواء بتنسيق من الدولة أو السوق). ولا يمكن لأحد أن يتيقن من الإجابة. ولكن 
ثمة تيار «سطحي» للسياسة التنفيذ ية يجه نحو فرض الفصل بين البحث والتعليم قد 
يجعل النتيجة الثانية (وهي بائتأكيد ليست مرغوية) هي الأقرب. ومع آن تيارات التحول 
الفكري والعلمي الأعمق. التي توحي بوج ود أنسأق أعقد من التقارب والتباعد؛ تقدم 
مبررات للتفاؤل بأن الجامعة تستطيع مرة أخرى أن تقاوم وتستمر في الحياة والتطور. 


ك 


ريط اليحة بالتدريس: أستكشاف المجالات اأعرفية 
ودور التعلم القائم على الاستقصاء 


متاذ هك 


يتسم قدر كبير من الجدل الدولي حول العلاقة بين البحث والتدريس بالاختلاف. 
يختلف الأفراد بدرجة كبيرة في آرائهم عن طبيعة هذه الصلة. قيعتق د بعضهم أن 
اليبحث الجامعى غالبا ما بنقص من جودة التعليم' } Pocklington and Tupper‏ 
7))). في حين يرى آخرون أن 'المقررات الدراسية التي يدرسها المنخرطون في 
البحث ستكون بالضرورة ذات جودة آعلى من تلك التي يدرسها من يكتفون باستخدام 
نتاثج أبحاث غيرهم - مهما بدت جودة أسلويهم قى العرضن" (9 :2004 ع1e).‏ 
وجزيًا. تعكس هذه الآراء المتشددة أهمية ربط البحث بالتدريس فى هوية أكاديميين 
كثيرين (2000 1ءا«ع1). والاختلاف قائم أيضا بين الأدلة البحثيةء آو على الأقل في 
تأويلها. فمقلا. لم يجد ھاتي ومارش )1996 (Hattie and Marsh‏ ارتیاطا دالا بين 
إنتاجية البحث, وفاعلية التدريس؛ ومن جانب آخر "يوجد دليل واضح من سلسلة من 
أبيحاث متنوعة في أنواع مخثلفة من المؤسسات على أن الطلاب يثمنون قيمة التعلم في 
بيئة قائمة على البحث (29 :2004 «امء[) . وفي ظل هذه الاختلافات. لاعجب أن 
يظهر عدد من المقولات عن طبيعة الارتباط بين البحث والتدريس (انظر الفصل الأول 
Hughes‏ (. 


الہے اڈ ت بين ایرث والتد ریس تعگس . آولا: أختلافات في تعرنصف م ص مااح ات رع 
و«الندریسی» و«التعلم»: ثانیًا. گی طبيعة المساحات التابعة ااتخصصات التى تظهر فيها 
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هذه الصلات, أي البيئة المرتبطة بالثقافات التخصصية المختلفة التي تجرى فيها 
أنشطة البحث والتدريس؛ فالتخصص وسيط مهم ( 2003 ودا)دء[ dمة‏ رعاوء5). ذلك 
لآن عملية إجراء البحث وأساليب الثدريس غالبًا ما تخثلف بين التخصصات. وهذاء في 
كثير من الأحيان. يجعل التخصصات تتصرف وكأنها تابعة لقبائل أكاديمية منفصلاة 
Becher and Trowler 2001 })‏ { أو مجتمعات [ أنشأته | الممارسة [المشتركة]' 
Wenger 1998 (‏ ). ويستقشصي هذا الفصل المساحات التخصصية التي تتطور قيها 
الصلات بين البحث والتدريس. 


وهناك موضوع آخر متغلغل في ثايا هذا الفصل. وهو أن الطلاب آميل إلى الاستفادة 
من البحثء أي قيما بخص عمق التعلم والفهم» عندما ينخرطون في البحث. كما هو 
الحال, مثلا في أشكال متنوعة من التعلم النشط مث التعلم القائم على الاستقصاء 
Healey and Roberts 2004 `‏ ) ویضے هذا ائموفف تحدیات أمام الهينة التعليمية 
الجامعية. حتى تعيد تشكيل المناهج. وريما بدي إلى أبداع طرق جديدة لهيئة التدريس 
وللطلاب حثى بعملوا معا فی مجحتمعات بحث واستقصاء. ولكها مجتمعات استفادت من 
طبيعة الاختلاف بين المساحات التخصصية. 
مساحات التخصصات ومتاهجها 

أغلب الهيثة الأكاديمية ولاؤها الأول لتخصصها أو مهنتهاء أما الشعور بالانتماء 
الى هيثة داخل مؤسسة معينة فيأتي في المقام الثاني ) ;1995 Diamond and Adam‏ 
Jenkins 196‏ ;2003 yعاHea).‏ وأعضاء الهيثة الآكاديمية لديهم اقتناع بأن هناك 
اختلافات كبيرة بين التخصصات وهذا ينعكس على ما يقوم به الآكاديميون وعلى كيفية 
وصف الأنشطة وتقييمها. وهناك أدلة على وجود هذه الأفكار لدي الأكاديميين. فعلى 
سبيل المثال» موزس (1990 ۵585) بينت قي دراسة على أريعة تخصصات في جامعة 
أسترالية بينت أن الاتجاهات نحو مهام التدريس والبحث. وأنماط الاتصال تختلف بين 
التخصصات. ومن ذلك أنها وحدت أن نسبة عالية ملحوظة من أعضاء الهيئة الأكاديمية 


في علم الكيمياء الذين ياقون أبحاثا قي مؤتمرات» يختافون مع مقولة 'عندما أراجع 
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مقررا دراسيًاء أقوم بفحص الموضوعات التعليمية والخاصة بالتقويم؛ حتى آرى مدى 
ملاءمتها ٠‏ أما في مجال القانون فكانت النتاثج عكس ذلك. فقد بين دونالد (ل00121 
2) أن أساليب التعلم تختلف باختلاف التخصصات الأكاديمية. وهكذا نجد أن 
جانب التأويل ينال الاهتمام الأكبر في الأدب الإنجليزي. حيث يتم بناء معنى النصوص 
من خلال عملية تأويلية تتألف من حركة في اتجاهين بين افتراضات ا والنص. وعلى 
النقيض من ذلك. يذهب الاهتمام الآكبر في الهندسة إلى تنمية مهارات حل المشكلات. 
حيث يتم اتباع إجراءاث لصياغة حل المشكلةء ثم عمل الحسابات اللازمةء ثم التثآكد من 
صحة المنطق المستخدم بهدف التأكد من معقولية الإجابة النهائية. 

وقد میز کل من بیجلان ( 1973 ۸ھاعآع٥‏ ) وکولب 1984 طآامع ]) بین مجموعات من 
التخصصات. ركز بيجلان على أن العاملين داخل التخصصات ينظرون إلى خصائص 
الماد ة العلمية داخل المجالات الأكاديمية المختلفة:؛ أما كولب فانصب اهتمامه على أساليب 
التعلم السائدة بين الطلاب؛ مع ذلك فهناك اتساق كبير بين التصنيفين. وبستخدم بيكر 
كلا التصنيفين قي Becher 1994; Becher and Trowler 2001; Neumann) allacİ‏ 
2 41 ع ) . ولدی بيجلان ائات يقابل فيها فى الشخصصات بين ما هو بحث جامد 
(كالفيزياء). وبحث مرن (مثل التاريخ)ء وتطبيقي جامد (مثل الهندسة). وتطبيقي 
مرن ( مئل التربية). ويفضل هتا استخدام شائيات بيجلان على قات كولب صعبة الفهم 
(تآملي تجريدي. تآملي ملموس. نشط تجريدي. نشط ملموس). 

ومع التسليم بأهمية التخصصات لتحديد الهوية الشخصية للأكاديميبن» وأساليب 
التعلم لدى الطلاب. فلنا أن نتوقع أن تختلف طبيعة الصلات بين البحث والتدريس مع 
اختلاف ااتجخ ص صات. 


طبيعة الصلات بين النحث والتدريس 


عندما يسأل آغلب أعضاء الهيئة الأكاديمية عن تأثير بحٹهم على تد ريسهم. قإنهم 
يشي رون إلى طريقة دماج نتائج أبحاثهم في محاضراتهم. مع ذلك فهناك طرق كثيرة 
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أربط البحث بالتعليم غير تعلم الطلاب معلومات عن التخصص من خلال المحاضرات. 
فقد يتعلم الطلاب شيئًا عن مناهج البحث وفنياته؛ وقد يتول ون مشروعاتهم الخاصة 
فرادى أو فرقاء وريما عاونوا أعضاء انهيثة الأكاديمية في أبحاثهم؛ وريما اكتسبوا خبرة 
عن البحث التطبيقي والعمل الاستشاري من خلال التعلم القائم على العمل ( 5ت امع[ 
3 .41 61) ويمكن للهيتة الأكاديمية أن تصمم أساليب تعليمية قائمة على النموذج 
البحثي يستخدمونها في تد ريسهم ( انظر الفصل الثامن ٤٤٥١ 20014: ٤1٥١۸‏ وقد 
تقدم الهيئة الأكاديمية نموذ جا عمليًا للإبد اع في مجال التدريس والتعلم ويفحصون عملية 
التعلم التي تتم في مقرراتهم الدراسية؛ بغرض تعزيز مستوی تد ريسهم ( اع s]0wعBr‏ 
a1. 2004; ) Cousin et al. 2003; Healey 2000‏ ولكتتائلن نواصل منافشة مسألة 
إجراء البحث التعليمي؛ ذلك أن التركيز هتا على معرقة كيغية أستفادة الطلاب من 
البحث القائم على المادة التخصصية داخل الأقسام التي يدرسون بها. 

بخثلف الأفراد والأقسام في طريقة بناء الصلة بين البحث والتد ريس. فمن الممكن 
تصميم مناهج تعزز الصلة بين البحث والثدريس» على ثلائة أيعاد حسب الآتي: 

# آولوية الأهتمام بمحتوى البحث أو عمليات البحث ومشكلاته. 

۵ معاملة الطلاب بوصقهم مشاهدین أو مشار کس. 

تمجور التدريس حول المعلم أو حول الطلاب. 

إن التعلم القأئم على الاستكشاف هو ما يعزز تعلم الطلاب من خلال الارتباط 
المباشر بالبحث؛ وهذا النوع من التعلم يميل إلى الطرف الأيمن فى الأبعاد الثلاثة التي 
تكون تصميم المنهج ( الشكل 1-5 ) . 

ويستخدم عدد من المصطلحات في أدبيات المجال» وكثيرا ما يكون الاستخدام 
تراد ضًا؛ وذلك لوصف ارتباط البحث بالتدريس. ويشير جريفث إلى أهمية التمييز بين 
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القباد البحثى: حيث يتعلم الطلاب نتائج الأبحأث. وحيث يغلب على محتوى المنهج 
الاهتمامات البحثية للهيثة الأكاديمية. ويكون نمط نقل المعلومات هو النمط التعليمى 
السائد: 


الأولوية للعمليات البحثية والمشكلات 


الأولوية للمحتوي البحثي 


يعامل الطلاب بوصفهم مشاركين سه يعامل الطلاب بوصفهم جمهورا 


التعليم متمركز حول الطالب التعليم متمركز حول المعلم 


شكل (5-[]) الأبعاد الثلاثية لتصميم المنهج 

التوجه البحثي: حيث يتعلم الطلاب عن العمليات البحثيةء وحيث يولي المنهج 
اهتمامَا للعمليات التي يتم من خلالها إنتاح المعرفة يمأئل اهتمامه بأكتساب المعرفة 
ويحاول أعضاء الهيئة الأكاديمية بث روح الفريق من خلال تدريسهم. 

الأساس البحثي: حيث يتعلم الطلاب بصفتهم باحثين» وحيث المنهج مصمم إلى 
حد يعيد حول الأنشطة القائمة على الاستكشاف. وهنا يتم تقليص تقسيم الأآدوار إلى 
معلم وطلاب إلى أدنى حد. 

يبين الشكل (2-5) كيف يمكن لتصميم المنهح أن يرتبط بمنظومة العلاقة بين 
البيحث والتدريس. قالمحور الرأسي يبدأ من أنشطة محورها الطالب تراعي أن بكون 
الطلاب مشاركين. وتصل إلى أنشطة محورها المعلم. يكون فيها الطلاب مشاهدين. 
ويمتد المحور الأفقي من الاهتمام بالمحتوى البحثي إلى الأهتمام بالعمليات والمشكلات 
البحثية؛ فالتعليم ذو القياد البحثي يحتل الربع السفلى الأيسر ويحتل التمليم القائم 
على أليحث الربح الأعلى الأيمن. ويظهر التمليم ذو التوجه البحتي فقي الربع الآيمن 
السفلي. يبقى هنا الريع الأعلى الأيسر. وقد غفل عنه جريفث (2004 ١۴۴1ا‏ ) ولكنه 
الريع الذي يحتله التمركز حول الطالب مع الأهتمام بالمحتوى البحثي. وأفضل تمثيل 
له هو النظام التدريسي الخاص ب «أوكسبريدج» (أكسفورد وكامبريدج معًا)ء حيث 
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يدخل الطلاب في مناقشة مع معلميهم. وينتج من ذلك ثلاث أوراق بحثية أو مقالات كل 
أسبوعين فى المتوسط (في أوكسفورد ) ( 2003 س1ع ). وبرغم صعوية التسمية بعض 
الشيء: فإن 'البحث الموجه ' قد يكون وصفًا مناسبًا يوضع مع قات جريفث الأخرى. 
ومن الطريف أن مصطلح «التدريسسء» لا بستخدم عند الإشارة إلى جاسات التوجيه 
التعليمي في أوكسفورد (بالاتصال الشخصي 2004 sططا6)‏ وعندما يساء استخدام 
جلسات التوجيه وتخصص للتدريس؛ قإن أثرها الثعليمي الإيجابي يقل. ويبين بحث 
تریجویل واشویين ( 2003 "gw and Ashwın‏ ) فقي السياق التعليمى بأ گسفورد. 
أن الطالب عندما يدرك أن حصص التوجيه» التي يحضرهاء والمكونة من مجموعات 
صغيرة, تستخدم لاتدريس؛ أي الشرح وقيأاس معرفتهم» وليس في المناقشة الجماعية 


للمادة العلمية؛ بتخفض مستوی اهتمامهم يالتعلم؛ يکون اتجاههم نحوهاً اقل عمقا. 


نادزا ما يتقيد أي منهج بحدود ربع واحد من الأرباع الموجودة في شكل (2-5). ويبرغم 
أن أغلب التعليم الجامعي التقليدي يقع في الربع السفلى الأيسر. قإن بعض التخصصات 
لها نشاط أكبر نسبيًا في الأرياع الأخرى. فمثلاء تركز بعض الأقسام المعنية بالتعليم 
المهني. كالطب والهندسة والعمل الاجتماعي» تدريسها على التعلم القائم على حل 
المشكلات. وهو شكل متخصص من أشكال التعلم القائم على الاأستقصاءء الذي يقع 
بالكامل داخل الريع الأعلى الأيمن من شكل (2-5) . وهناك أقسام كثيرة تد حل الطلاب 


في جوانب من التعلم القائم على الاستقصاء في أجزاء صغيرة من مناهجها. 
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التمركز حول الطالب 
الطالب مشاركا 
منهج الأساس البحثي التوجيه البحثي 
يهتم المنهج باتباع الطالب لتعليم | يهتم بالتعلم المتمركز حول كتابة‌الطلاب 
أساسة الا ستشص اء ومنافشتهم لأوراق وة أو مقالات 
الأولوية للعمليات الآولوية للمحتوي 
والمشكلات اليحثية البحثي 
توجه بجئي قیاد بجی 
يهتم المنهج بتعليم عمليات بنية يصمم المنهج حول محتوف 
المعرفة في المادة العلمية تعليمي للمادة 
التمركز حول العلم 
الطالب مشاهدا 


شكل (2-5) تصميم المنهج وعلاقة البحث بالتعليم/التدريس 


ويمكن تقسيم كل نوع من علاقات البحث والتدريس الأربعة إلى وحدات أصغر. 
فمثلاء يميز بارنيت (بالاتصال الشخصي 2004) بين ستة أنواع من التدريس بحثي 
القيادء وذلك بناء على ما إذا كان الأفراد يغذون تدريسهم بأبحات جارية أو أبحاث 
قديمة :وما إذا كان هذا البحث قد أجري - آو يجرى حاليًا - من قبل المعلمين أنقفسهم. 
بكون المعلمين القائمين به مشتركين في البحث محور الدراسة بأنفسهم؛ أو على الأقل 
بكونه يجرى في قسمهم أو جامعتهم ‏ فهو موضوع شديد الأهمية بالنسبة لجدل السياسات 
التنفيذية حول أثر الانتقائية البحثية. وهناك آراء مشابهة حول مدى ضرورة أن يكون 
المملمون المشرفون على التعلم القائم على البحث أو الموجه بحثيًاء ناشطين أو أصحاب 
خبرة بحثية. وهذا بدوره يثير السؤال عن مدى توافق موأفع مهارات الإشراف على التعلم 
ومهارات الاستكشاف اليحثى. 
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الاستعاذة باستخد امات م لضفه لم ص طااحی « ار ث» و« آلثدر بسس» ) 2005 Healey‏ انظر 
الفصل الرابع .)8٥0٤‏ وعلى سبيل المثال» يميز جريفيث (2004) بين العلم التجريبي 
والاستقصاء التأويلي والاستقصاء التطبيقي. بقوله: إن المنهج الأول يرتبط بالعلوم 
الطبيعية خاصة. والثاني بالإنسانيات وبعض العلوم الاجتماعية, والثالث بالمجالات 
المهنية. وقد مسالب نویر )1990 Boyer‏ ( ملد عقد وتصف بتعريف أوسع للبحث نتجاور 
ها سهام « الث الا ستکكشاأفی» ليضم دروب اارحسٹث «الثطبیشقی التكاملى». وطبقا لكلاح 
كولبك (1998 e)‏ طاه) آنه كلما اتسع تعریف ما یعتبر بحثا وصار أکثر شمولا تيسر 
دمجة مع التدريس. 
ومما يزيد الآمر تعقيدا. أن الفواصل الثقليدية بين البحث والتدريس تقل تحديدا 

مع ظهور «نمط الإنتاج المعرفي 2» حيث الحدود بين البحث الاستكشافي والتطبيق آكثر 
hÈ‏ وتكاملا. ومعها الرحث التخصصي م «الئومط |» الذي بجر ی شي الجامعاث 
G1bbsons et a]. 1994 (‏ ؛ انظر الفصل الراب ا٤٥5c].‏ ویشیر جینکز وزیٹر 8ہع[ 
1 اعZett‏ ndه)‏ إلى أن مجتمع المعرفة قيه: 

البحت محدد السياق» متعمدد المحالات. متجاوز حدود التخصصات: 

وليس مجردا أو مرتبطا بتخصص واحد؛ وهو ذو ارتباط اجتماعي وليس 

منقادا لفروض نظرية. وهو يستخدم بيانات أقرب إلى الإبهام منها إلى 

يمكن أن يسمى بسلعنة المعرفة.ء تحظى طريقة !دارة المعرفة وت ركيبها 

وتهيتتها بأهمية المعرفة نفسها. 

إن التدريس. شأنه شأن اليحث يتجه نحو بنية متنوعة تعددية. فهناك مذاهب 

مختلفة في التدريس. تنعكس في طرق مختلفة للارتباط بالبحث. فالمذ اهب التي 
تتمحور حول المعلم تهتم بقل المعرفة البحثية إلى جمهور من الطلاب؛ قي حين تهتم 
المد اش المتمحورة حول اللائ بيناء الطلاب لمعرفتهم من خلال المشار كه ESL‏ 
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داخل الفصل. وقد أشرنا سابقا إلى أن التعلم بالعمل طريقة فعالة لاستفادة الطلاب من 
أبحاث الهيئة الأكاديمية (1998 طط6 ) ؛ وذلك لأن التعلم النشط هو الأقرب لتشجيع 
الطلاب على تبني اتجاه نحو التعلم أكثر جدية من نموذج نقل المعرفة الذي قد يعمق 
الاتجاء اbulطyz Biggs 2003; Brew and Boud 1995D; Prosser and Trigwell)‏ 
9 ). وید عم هذا القول اعمال باکستر ماأجولدا (1999 1daەچNa Baxter‏ ) وبلا گمور 
وگازین ( 2003 more and Cosi‏ ackاB).‏ |د بیینون أن الطلاب المتخرطين فى 
استقصاء ات قاتمة على الیحث بکتسبون مستويات أكثر تعقيد ا من التطور الفكري. يرى 
باكستر ماجولد! أن مثل هذا البحث منهج تعليمي للتنمية البناءة...(من خلاله) يقدم 
المعلمون نموذ جا لعملية بناء المعرفة فى تخصصاتهم» ويعلمون طلابهم هذه العملية. 
ويمنحون طلا بهم الفرصة ليمارسوها ويصبحوا أكفاء فيها ‏ (ص 9). ويمكن تنفيذ 
الأساليب المتمعحورة حول الطلاب في كل التخصصات. ولكن تطبيقها يختلف بين 
الأفرادء ويتأثر بالثقافات الخاصة بكل مؤسسة أو قسم. 


كما تؤثر التقافات التخصصية على طبيعة التدريس والتعلم. فبرغم فول جيبز 
(2000 ط61 ): إن كثي را من ألطرق التي توصف بارتباطها بتخصصاث معينة تطبق 
على نطاق واسع في تخصصات كثيرةء فإنه يقر بأن مبادئ التعلم نفسها تنطبق بدرجات 
مختلفة من التر كيز على تخصصات مختلفة. ويذهب نيومان وأخرون ( .اج € Neumanî‏ 
5 :0 ) إلى أبعد من ذلك فيقولون بوجود كثير من 'نقاط التشابه والاختلاف ' في 
التدريسس والتعلم الجامعي (مرحلة الدراسة الجامعية) بين المجموعات التخصصية. 
فمتلا في التخصصات البحتة الجامدة» يقولون: إن آنشطة الثدريس والثعلم أقرب 
إلى التركيز العلمي» وينصب الاهتمام عادة على المعلع الذي يدرس الطالب. كما آن 
القرارات الخاصة بالمحتوى التعليمي مباشرة نسبياًء ولا تقبل الاختلاف» ولا تخصص 
سوى وقت محدود لعملية تحضير المقرر الدراسي؛ ولو أن الوقت المخصص لاتواصل مع 
الطالب يطول عند استخد ام التعليم المعملى. وعلى النقيض من ذلك . ففي التخصصات 
البحتة المرنةء يقولون: إن أنشطة التدريس والتعلم آميل إلى أن تكون بنيوية تأويلية. وإن 
تحصيل المق رر الدراسي يحتاح وقتا وعناية. ومن ثم فهذ! الإعداد يستهلك من وقت 
التدريس الفعلي؛ هده النزوعات المرتبطة بالاختلاقات بين التخصصات تؤثر على شكل 
الصلة بين اليحث والتدريس. 
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مساحات التخصصات وصلة البحث بالتدريس 


لم يعد البحث مجرد استكشاف أو إيجاد للمعرفةء وكذلك لم بعد التدريس مجرد نقل 
ما هو معروف بالفعل» فهناك علاقات متعددة ومختلفة بين البحث والتدريس. ومحتلفة 
بين المجموعات التخصصية ( 2004 عع طآام: انظر الفصل السادسشر Robertson and‏ 
4). وفيما يخص محتوى المادة ٠‏ فإن تقعيل الصلات أصعب في التخصصات 
الجامدة من التخصصاث المرنة. ل سيما قى السنة النهائية من المسار الدراسي قبل 
التتخرج؛ بسيب البتية اله ر مية التراكمية للمعرفة في التخصصات الجامدة. ومن هنا. 
توجد صعوية أكير في دمج النثائج البحثية النهائية فى منهج المستوى الجامعى» في 
تخصصات مثل الرياضيات. منه في التاريخ مثلا. وعلى النقيض من ذلك ففيما يخص 
العملية الاجتماعية فالأكثر شيوعًا في كثير من التخصصات الجامدة. بالنسبة لطلاب 
المرحلة الجامعية لا سيما قي سنتهم النهائية أن يعملوا مع الهيئة الأكاديمية كجزء من 
فريق البحث. وهنا ليس شاتعا بالدرجة نفسها في التخصصات المرنة. ويتيح هذا للطلاب 
الجامعيين فرصا للعمل كمساعدي بحث في مشروع بحثي في مختبر لعلم الأحياء أكثر 
من العمل مثلا مع أستاذ أدب إنجليزي في تأويل مسرحية. والأقرب أن العمل الجماعي 
سمة للعمل فى التخصصات التطبيقية أكثر منه في التخصصات البحتة. وثمة عامل 
آخر يؤثر على طبيعة الصلات بين البحث والتدريس» وهو دور التجمعات التخصصية 
والمهنية. فهذه الهيئات قد تؤثر على اتجاهات الهيئة الأكأديمية. والطلاب نحوصلات 
البحث والتدريس؛ وبالتحديد حين يعتمدون الد خول قي التخصصاث المهنية عن طريق 
التحكم بالمنهج. ويشير ويبستر مغلا (2002:6 إاءط»۷) إلى الهيئات المهنية التي 
تشجم ازحف المتاهج' علی [ بعضها البعضن] استجابة للتعقد المتتامي للمارسة 
وللتوسع المعرفيين. فهذاء كما يقولء يؤدي إلى 'التباعد بين التدريس والبحث . 

إن مختلف الفرص التخصصية لاقامة أشكال متنوعة من الارتباط بين البحث 
والتدريسس فد تساعد على تفسير وجود بعض التنوعات المرتبطة بالصلة بين البحث 
والتد ريس قيما يخص الهيئة الأكاديمية والطلاب. ففي دراسة قائمة على مقابلة شخصية 
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لاستطلاع آراء الهيئة الآكاديمية عن التأثير المتبادل بين البحث والتدريس بالجامعات 
النورويجية. عبر 067 من الآكاديميين فى الإنسانيات و59 فى العلوم الاجتماعية» و %47 
في العلوم الطبيعية. عن شعورهم بأن أبحاثهم لها آثار إيجأبية على تدريسهم في المرحلة 
الجامعية ( 1998 راعص5 ). ويؤيد هذا وحجود الاختلافأت بين التخصصات الجامدة 
والمرنة المذكورة سابقاء وذلك فى سهولة دمج النتاثج البحثية النهائية في التدريس. 
م 

ولكن على النقيض من ذلك . فقد أجري مسح أستطلاعي لحجم العمل للوقت الذي ينفقه 
أعضاء هيثة التدريس قي إحدى جامعات الولايات المتحدة على الأنشطة التي تد مج البحث 
بالتدريس,» وجد أن ترتيب المجموعات التخصصية قد تبدل من الأعلى للأدنى (%12,9 
للإنسانيات, و 16,8 % للعلوم الاجتماعية. و18 للعلوم الطبيعيıة({ Krahenbuhl)‏ 
8). وهذه الاختلافات في النتائج تحتاج إلى المزيد من الاستكشاف. 


هناك إشارات إلى أن اتجاهات هيئة التدريس والطلاب ودوافعهم قد تختلف بين 
التخصصات. برغم أن هذه منطقة فقيرة في الأبحات. وعلى سبيل المثالء قد تظهر 
صراعات في المواد التطبيقية بين الرؤى الأكاديمية والرؤى المهنية. ففي دراسات 
الأعمال التجارية في المماكة المتحدة: بجد هارینحثون و وٽ )} Harrington and Bo0O1h‏ 
3) توتراٹ بينهما حول دور مقررات طرق البحث وجدواها. فقد وجد قيمًا والتزامات 
وتوقعات متعارضة بطبيعتها فى الجامعات «الجديدة» بين أعضاء الهيئة الأكاديمية 
أنفسهم وبين أعضاء الهيئة الأكاديمية والطلاب. بشأن ضرورة اكتساب الطلاب اتجاها 
إيجابيًا نحو البحث؛ وتقل هذه الصراعات في التخصصات البحتةء برغم أن هناك 
طلابًا في كل التخصصات لا يتآثرون إلا بالدافع الخارجي. ولا يهتمون بالتواصل مع 
الهيئة الأكاديمية؛ وييدون غير مكترثين أو لديهم اتجاهاث سلبية نو الیحٹ ( Be21‏ 
9 yهindsا‏ dصه).‏ ومن الطريف أن برين (2002) وجدت أن الداقعية المرتبطة 
بالتخصصن لها أثر كبير على أداء الطلاب. فقد خلصت من دراسة لعدد 380 طالنًا 
وطالبة. في ثمانية تخصصاث فى إحدى الجامعات فى المملكة المتحدة» إلى آن: 
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أداء الطالب يمكن تفسيره على نحو أفضل باأنظر الى الدافعية داخل 
اأ جص ات الوجددة: وليس عبر التخصصات. وذلك لان بعض الدوافع 
تتعارض بين التخصصات. فمثلا . يكون الطالب الذي يسعى إلى أنشطة 
التفكير التحليلى الاجتماعى أقرب إلى الأداء الجيد فى مجال التاريخ, 
وتكن أدا ا سیکون ضعرةا قي الحساب الإحصائي والجيولوجيا : وعلوم 
الغذاء والتغذية [ص 40) . 


وتظه ر الاختلافات في مواقف الطلاب من البحث داخل مجموعة التخصصات 
التطبيقية أيضا. فقد وجدت احدى الدراسات أن 43 من الطلاب الذين يدرسون 
مجالات الترفيه والسياحة وألضيافة والرياضه فى إحدى الجامعات. كان لديهم خبرة 
الانخراط في الأنشطة العملية أو العمل الميداني القائم على البحث والمشروعات 
الاستشارية في حين كان 9 فقط من الطلاب الذين يدرسون الأعمال التجارية يملكون 
هذه الخبرة (2003 .اة اء راوها ). ويعيدنا ذئك الى مسأالة القوائد التي تعود على 
الطلاب من الانخراط النشط في البحث. 
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بدآهذا الفصل بتقرير أن الاختلاف هو سمة العلاقة بين البحث والتدريس. 
والمحتمل آنه مع القرن الواحد والعشرين» ومع تزايد التنوع الطلابي وتفرع المهام 
المۋسسية. ستبرز الحاجة إلى عدد من اساليب تطوير العلاقة بين البحث والتدريس 
تراعي الاختلافات بين التخصصات. ولكن الأدلة المقدمة سابقا تؤيد الرآي القائل: 
إن الأساليب جيد ة التصميم والمتمحورة حول الطلاب تعزذ التعلم العميق. وقد وجد 
إلتون (20014:43 ١٥ا۴‏ )؛ ذلك عندماقال: التعليم والتعلم المتمحوران حول 
الطالب يتمي زان بطبيعتيهما باتجاه معزز نحو علاقة البحث بالتدريسس, في حين أن 
طرق التدريسس التقليدية قد تؤدي. في أحسن الأحوال. إلى ارتباط إيجابي بينهما لدى 
أعلى الطلاب قدرة . ويشير هذ! إلى آنه بالرغم من اختلاف التوازن والشكل. فإن 
زيادة الاهتمام بربط الطلاب النشط بالبحث من شأنه أن يعهزز الروابط بين البحث 
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والتدريس. ويفيد تعلم الطلاب في كل آنواع مؤسسات التعليم العالي. بتعبير آخرء هتاك 
دعوة لإعادة تشكيل الجامعاث؛ حتى تولي أهمية آكبر لأساليب التعليم التي تنتمي إلى 
الربع الأعلى الأيمن من الشكل (2-5). 

إن التعلم القائم على التقصي يعد أحد أنماط التعلم النشط التي تركز على 
الانخراط المباشر نلطلاب في البحث. وهويضم أشكالا من التعلم تدفعها عملية تقص. 
ويرى برادلي ضرورة ' النظر إلى البحث والتدريس بوصفهما شكلين مختلفين من أشكال 
التقصى". وقد دعا مؤلفون كثيرون فى المدة الأخيرة لإقامة روابط بين البحث والتدريس 
فقي تجمعات للتقصي بكون قيها الطلاب وهيئة التد ريس زملاء تفلم )} Le Heron‏ 
4 .1ه اء) في عملية التقصى الأكاديمي. وتقول برو (16 :2003 8١W‏ ) إن مثل 
هذه التجمعات مفتوحة لكافة اللاب وليست مقصورة على أصحاب الأداء العالي أو 
المؤسسات النخبوية. وترى برو هذه التجمعات "مفتاخًا للمستقيل أمام نظام للتعليم 
العالي الجماهيري . 


ويرى روبرتسون وبوند (انظر الفصل السادس ص 91-79) أنه يتكون التعليم 
العالي من تجمعات تقصي متعددة ومتقاطعة . ويتوقع وجود اختلافات بين التجمعات 
عندما تكون مصممة حول تخصصات مختلفة للأسباب المذكورة سابقا. كما يختاف 
الأكاديميون على تحديد الوقت المناسب لإدخال الطلاب فى تجمعاتهم التخصصية. 
وقد وجد رويرتسون وبوند أن كثيرًا من الأكاديميين في التخصصات الجامد ة يعتقدون 
أن الطلاب لا بد آن يكتسبوا معرفة أساسية كافية قبل آن يشاركوا. وقد يحد ذلك من 
فرص الطلاب الجامعيين للمشاركة فى تجمعات تخصصاتهم؛ حتى يشارفوا على !تمام 
مساراتهم الدراسية. وعلى النقيض من ذلك . فقد وجد آن الآكاديميين في التخصصات 
المرنة يتوقعون أن يؤدي الطلاب دورا أكبر في تجمعاتهم التخصصية من البداية. 


ليست فكرة التعلم القائم على التقصى بالفكرة الجديدة. قعلى سبيل المثال. 
دعا کروبوتکن (944 :1885 «اkامم‏ ەگ ) فی نهایات القرن التاسح عشر إلى أستبعاد 
طريقة التعلم بالاستظهار في تدريس الجغرافياء واأتباع طريقة التقصي المستقل وحل 
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المشكلات القاثمة على الاستكشاف. فقد لاحظ من تجربته الشخصية أن سرعة 
التعليم بطريقة «المشكلات» أمرّا مذهلا حقا۔ ویعدہ دعا ستنھاوس (ع 0u‏ طہSie‏ 
5) قي سياق المنهح المدرسي إلى 'مدخل إلى التعلم والتدريس يحاكي قدر الإمكان 
نموذج التقصي الفعلي قي التخصص الذي يتم دراسته. ويستند قدر كبير من التعلم 
القائم على التقصي إلى أفكار من نظرية التملم الخبري. التي تدرسس كيف تكتسب 
المعرفة من خلال تحور الخيرة ' (38 :1984 طآم). يتيع التعلم القائم على التقصى 
فرصا للطلاب حتى ينخرطوا في عدد من الخبرات والأساليب التعليمية المختلفة. برغم 
تفضيل التخصصات لبعض آساليب التعلم على يعض ) ;2000 Healey and Jenkins‏ 
Healey et al. 2005‏ ({. 


يوجد بالفعل عدد قليل من المؤسسات المصممة في الأساس على التعلم القائم 
على التقصي. وعلى سبيل المثال ففي هامبشاير كوليدج. في مدينة أمهرست بولاية 
ماسا تشوستس» يوجد تر كيز مؤسسي كامل على التقصي النشط, بينما في جامعة 
روسكيلدا بالدنمارك. يقوم 50 من المنهج على مشروعات جماعية ( .اة e‏ كمنkمعل‏ 
3 :85-3). أما الآكثر شيوعا. فهو دمج عناصر من التعلم القائم على التقصى 
فى البر'مح الدراسية. مثل إدماجها فى حركة بحث الطلاب الجامعيين في الولايات 
المتحدة ( 2003 لدع )لمن ) . ومن الأمثلة المرتبطة بتخصصاث بعينها بوجد تخصص 
الجغرافيا بجامعة سالفورد» حيث أستغرق «المشروع» ثلث زمن اللقاءات التعليمية فى 
السنتين الأولى والثانية (1993 عال” 31 ). وتخصص فون المواطنة بجامعة ميتشجان. 
حيث توضم مقررات يجمع فيها الطلاب بين التعلم والبحث في مشروعات عملية تفيد 
حياة المجgaa‏ )2004 .(Arts of Ciizensh1p‏ 


ويرغم وجود دعم نظري كبير للتعلم القائم على التخصص., يدعى كولبيك 
(2004:10) أنه من بين السبل المختلفة ثلربط بين البحث والتدريس. فإن التعلم القائم 
على التقصي. فى شكل تعلم فائتم على المشكلاث هو الوحيد الذي له دليل تجريبي 
منهجي على حدوث مكاسب تعليمية للطلاب من ورأئه. وفد ظهر من عملياث تحليل 
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نتائج التعلم القائم على المشروعات بالنسبة تتعلم طلاب الطب أن طلاب هذا النوع من 
التعلم يكتسبون محتوى معرقي أقل ( برغم أنهم يتذكرون ما تعلموه لمدة أطول) ولكنهم 
يتعلمون أكثر في جانب المهاراتء ويكون أدأؤهم أكثر فاعلية في الفحص السريري من 
الطلاب الذين يتاقون تعليمًا يعتمد على أسلوب المحاضرة التقليدي. 
المتاقشة والخلاصة 

يستكشف هذ! الفصل المساحات التايعة للتخصصات التي تنش أ فيها الصلات 
بين التدريس والبحث. وكان فوام الفصل عرض ثلاثة آراء. أولها, القول: إن طرقا من 
الجدل حول ارتباط البحث بالتد ريس برجع إلى أختلاقات قي استخدام مصطاحي 
«البحث» و«التدريسس» و«التعلم». ويصفة عامة. من الأسهل إنشاء صلات كلما تقبلنا 
استخد اما مرنا للمصطلح ليشمل مدى أوسم من الأشكال. وقد تم اقتراح رسم رباعي 
لأنواع مختلفة من الصلات يقوم على مدى تمحور التعلم حول الطالب أو المعلم ومدى 
الأولوية الممنوحة على المحتوى البحثى أو العمليات والمشكلات البحثية. ثانيًا. هناك 
القول بأهمية التخصصات في تحديد موقف هيئة التد ريس والطلاب من ارتباط البحث 
بالتدريس. ويرغم أن بعضهم يرى انحسار أهمية الحدود بين التخصصات. لا سيما مع 
تمو منهج تداخل العلوم وظهور النمط (2) في الاإنتاج المعرقي ( 2001 8۲W‏ ) ققد 
بين هذا الفصل و جود اختلافات ظاأهرة على الأقل على مستوى المجموعات التخصصية 
الكبيرة؛ قي طريقه التعأمل مع صلة البحث بالتدريس. وهذه الاختلافات تؤثر بدورها 
على الفرص المتاحة لهيئة التدريس والطلاب لريط البحث بائتدريس (1۴4 من دون 
تاريخ). الا تم عرض الرآي القائل: إن التعليم القائم على التقصى هو أحد أقصر 
الطرق فاعلية لاستفادة الطلاب من البحث الذي يجري داخل الأقسامء وتتآثر طبيمة 
التقصي بدورها بالفضاء التخصصى الذي توجد قيه. 


ويطبيعة الحال. ليس التخصص سوى عامل واحد يؤثر على اختلاف الصلاث بين 
البحث والتدريس؛ وهتاك عوامل أخرى منها السياق الوطني والسياق الآكاديمي (النمط 
المؤسسي والممارسات داخل الأفسام) وسمات الأفراد (الدوافع والهارات والاتجاهات)؛ 
فكل عامل من هذه العوامل له آثاره على علاقات البحثٹ بالتدريس ( 2004 )عع طآCo‏ ). 
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يتصف أغلب البحث العالمي في الصلة بين البحث والتد ريس بالعموميةء ولكننا 
في هذا الفصل عرضنا بحثين يتسمان بالتركيز التخصصي. فهذا المجال من الكتابة 
به فجوأت واسعة؛ ومجال الاختلافات (والتشابهات) التخصصية يحتاج إلى المزيد 
من البحث المنهجي في كيفية ارتباط أو ريط التدريس بالبحث. ويتبغي أن يكون بعض 
هذه الدراسات مقارنةء وينبغي أن يتضمن بعضها الآخر دراسات حالة تفصيلية داخل 
تخصصات محددة. فإن تحديد الاختلاف تطبيقَيًا د اخل التخصصات لا يقل أهمية عن 
تحليل الاختلافاتث بين التخصصات. كما ينبغي إعطاء أولوية لاستكشاف المساحات 
التخصصية وتنميتها. 

إن كثيرً! من الممارسات الحالية المتعلقة بطرق ريط البحث بالتدريس تلقي الضوء 
على تقاليد معينة ومع ذلك هناك تنوع كبير قي الآساليب داخل المواد الدراسية. فالتعلم 
القائم على التقصي» مثلا؛ ربما لا يكون منتشْرًا في بعض التخصصات, وريما يظهر 
فى مراحل مختلفة من المنهج في تخصصاث مختلفة. ولكن باب الابتكار مفتوح؛ كما 
تبين أمثلة مثل التعلم القائم على التقصي في مقرر شعّر القرن التاسع عشر بجامعة 
مأنشستر )2001 Hutehıngs and O«Rourke‏ ). واستخدام المهمات القائمة على 
البحث في مقرر العلوم الحيوية الأولى الذي يدرسه أكثر من 450 طالبًا في روتجرز. 


ستیت يونیفرستي بولایة نیوجیر سی ( 2001 245 vaع0‏ ) . 


وتوصي هيئة بوير الخاصة بتعليم الطلاب الجامعيين في «جامعة البحث» بأآن يكون 
التعلم القائم على البحث هو التعلم التياسي. وأن يبدأ بالتعلم القائم على التقصي فى 
العام الأولء وينتهي بتجربة «الذروة» القائمة على مشروع كبير. وحتى يتم تنفيذ هذه 
الوصايا؛ لا بد من إدخال تعديلات كبيرة في أساليب العمل وفي علاقات السلطة بين 
هيتّة التدريس والطلاب. ويقترح إجراء تعديلات محدودة في التطبيقأات. من خلال 
تحويل الوحدت الأساسية المختارة. مثلا. فی مستویات مختلفة الى هذا الأسلوب ی 
التعلمء فسيكون هذا مقبولا لدى كثير من الأقسام كبد اية لاستكشاف فوائد التملم القائم 
على التقصي. ويالنسبة لهيئة التد ريس وللطلاب اكثساب خبرة العمل بهذا الشكل من 


|د 
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التعلم النشط. وستحتاح الأقسام وهیئات التدرس الى الدعم لااجراء هذه التعديلات 
E01۸ 20014 (‏ انظر القصل الثامن ۴1٥١۸‏ ) . ومع هذه التعديلات. من الضروري 
اجراء بحث منهجي على أثار إأدخال التعلم القائم على التقصي. 
بخلص بادئی (455 :2002 ال81 ) إئی آن: 

أغلب الناس سيظلون حسب تصوري... على اعتقاد بأن دور التدريس هو 

النقل الأكث ر امانا وا لعل معرفقة معاصىرة . ولكن... من باب «ألجر يةه 

الأكاديمية والتقوع التعليمي ونمو الطلاب في طريق الاستقلال. فمن 

الأساليب المفيدة حقا (والتي تتميز بقدر أكبر من إثارة الدافعية) 

هو اعتبار أن البحث والتدريس عمليتا استكشأف مختلفتان. ولكتهما 


مدا خلتان. 


هناك ضغوط كثيرة لفصل البحث عن التدرىس (2003:157) . بقول بارنيت. مثلا: 
ان القرن الوأحد والعشرين شهد التحول الجامعي من موفع يقف فيه الثدريس والبحث 
في علاقة مريحة نسبًا إلى علاقة صارا فيها غريمين'. إن وضع أهمية آكبر على 
انخراط الطلاب النشط في البحث معد لهم؛ حتى بد ركواأ مدى الاختلاق والتعقد فى 
عملية بناء المعرقة في التخصصات المختلفة يعد واحدا من طرق إعادة وصلهم بالقرن 
الواحد والعشرين. 
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دينما تكون فص الجامعة 
جين روبرتسون وڪارول بود 


البيانات المتشايهةك 


رسائة الجامعة [إهي] السعي تحو 
التميز في التعلم من خلال تنمية 
البحث والمعرفة والتدريس. (جامعة 
مانشستر. 1997 ) 


وسيعززهما كونهما مستنندين إلى ثعافة 
بحثية ذات مكانة دولية. (كلية فيكتورياًء 


سنسعی الجامعة الى:... تصديم متاشج 
تغذيها أبحاث جارية ودرس علمي رفيع؛ 
وأعمال ابداعية وممارسة مهنية... 
(جامعة سيدتي. 1998 ) 


وقع الاختيار على هذه البيانات عشوائيا من المواقع الجامعية على شبكة الإنترنت. 
وصياغتها لا بد مألوفة للعاملين في التعليم العالي. ويبدو أن كل جملة منها تفترض 
علاقة متشابهة بين البحث والتدريس: فالبحث «يدعم» أو«يغذي» التدريس؛ ويوجد 
التدريس داخل بيئة بحثية. وتوحي هذه العمومية بشيء يتم بناؤه اجتماعيا وصياغته 
تاريخياء وربما كانت جذوره في مفهوم همبولد لوحدة التدريس والبحث. وهذه الجمل 
المقتبسة هي إعلان نوايا مؤسسية حظيت بتأييد أولي الأمر. وهي تقطوي على مجموعة 
محددة من الممارسات تحظى بالقبول والتقدير. وبهذا فهي تملك شكلا ما من السلطة: 
لآنتها تمسك بالعدسة التي تحدد صورة البحث والتدريس وعلاقتهما التي يدور حولها 
الحديث. وتصدر عليها الأحكاح. وفوق ذلك فإن الثقة الساكة فى الجمل تدعم وتمنح 
حياة جديدة لوهم ارتباط اليحث والتدريس على صورة واحدة. 
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وتزيد العدسة الصورة تركيزا في نيوزيلانداء حيث تحظى العلاقة بين البحث 
والتدريس بغطاء تشريعي. إذ يقرر قانون التعليم النيوزيلاندي 1989 أن البحث والتدريس 
[إفي الجامعات] يعتمد كل منهماعلى الآخر اعتمادًا وثيقاء وأغلب النشاط التعليمي بها 
يقوم به ناشطون في حر كة تنمية البحث. ‏ ويرأقب هذا الهدف وحدة المراجعة الأكاديمية 
للجامعاث النيوزيلاندية. وتتقصى الوحدة وجود سياسأات تشجع إحدى صور صلات 
التدريس بالبحث» وتقرر ما إذ! كانت هذه السياسات فعالة فى تحقيق الصلة المرجوة. 
وهكذا قإن أغلب الجامعات في نيوزيلاندا تعكس مفهوم الاعتماد المتبادل في وثاثقها 
الإدارية والسياسية. فمثلا ينص ميثاق جامعة كانتربري " (2010:6-2003) على أن 
"جامعة كانتربري مؤسسة يقدر فيها الدرس العلمي» ويتصل فيها التدريس بالبحث اتصالا 
وثيقا . ونتيجة لقانون عام 1989ء يشرر ملف المراجعة لجامعة كانتريري لعام 2000. 
أن 'العلاقة الوثيقة بين التدريس والبحث كانت دائمًا عنصرًا رثيسًا في ثقافة جامعة 
كانتربري ( 2001:1 Unvers1ty of Canterbury‏ ) وینعکس هذا الخطاب فی الاتصالات 
بين الجامعات الأخرى. وهذا مثال على ذلك: لايد أن يكون البحث عنصرا أساسيًا في 
عمل الهبئة الأكاديمية لأي جامعةء كما أن البحث والتدريس. بوجه عام مقترنان على نحو 
وثيق. فمن المعروف أن الباحثين الجيدين غالبًا ما يكونون معلمين جيدينء شريطة أن 
يكون توزيع أوقاتهم متوازنا " (رئيس لجنة البحث, رسالة بالبريد الإليكتروني). 

يعد الارتباط بين «البحث الجيد» و«التدريس الجيد» أمرًا مسلما به. وتبين فقرة من 
نشرة إحدى الكليات كيف يتر جم «الاعتماد المتبادل» تطبيقياء وكيف يتر جم هذا الخطاب 
إلى ممارسات: "إن الصلة المتداخلة المعقدة بين التدريس والبحث في الجامعات أمر له 
أهمية لا تنكر في هذا الجدل. فعلينا أن نتأكد من أدخال العنصر البحثى في كل منعطف 


تعليمي مع ابرازه وتوثيقه" ) 1993 (Canterbury‏ . 


(1) توجد جامعة کانتربري 4 كرايتشيرتش ے الجزيرة الجنوبية ے2 نيو أيرلتد. 
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وهكذا لا ينبغفى الاقتصار على ريط البحث بالتدريس. بل لا بد أن تكون الرابطة 
وتيقة وواضجه. و تسود ھا الخطاب كل مسئوبات الجامعة. وخويعهدم مجموعة من 
القواعد المنطقية للتطبيقات المؤسسية.ء والخاصة بالأقسام. وآفراد الهيئة الأكاديمية. 


مع ذلك فثمة مفارقة في أغلب الجامعات: أذ إن ادعاءات عدم قابلية الانفصال 
بين البحث والتدريس تقوضها سياسات وتقظيمات تعمل في الوقت نفسة» يالمخالفة لما 
هومعلن. على تعزيز انقساأمهما ووضعهما في موقف المتنافسين على اكتساب الأولية 
( تحت الطبع 2004 Robertson and Bond, Colbeck‏ ) وفی ظل هذا التتاقض: لا عجب 
أن تكون الكتابات في موضوع علاقة البحث بالتدريس مبهمة وخلافية. قمثلاء هتاك 
دراسات كثيرة تدرس هذه الصلة على مستوى الفرد الآكاديمي تشير إلى ضعف الصلة 
أو انعدامها بين البحث والتدريس. وتشير دراسات أخرى إلى وجود إيمان قوي بعلاقة 
تعاونية. فالاختلاف في فهمنا للمعاني المنسوية لهذه العلاقة آمر واضح» ليس فقط 
فى التنافض البادي بين الكتايات الكمية والكيفية. بل دأخل الكتابأت الكيفية نفسها 
) iîظر Jensen 1988; Colbeck 1998; Smeby 1998; Robertson and Bond îû‏ 
2001(. 


إن الجدل حول علاقة التد ريس بالبحث هو احدى سمات التعليم العالى في حقبة 
ما بعد الحرب العالمية الثانية. ويمكن أن يعود إلى التمييز بين جامعة البحث عند 
همبولد وجامعة «األتد ريس فقط» عند نيومان في القرن التأسع عشر. ونثيجة للمقتضياث 
التي تستمد افتراضات عن العلاقة بين النمو ألافتصادي وافتصادات المعرفة والإنتاج 
البحثي» فقد اكتسب هذ! الجدل دفعة وأهمية جديدتين؛ فالقول المؤيد لمؤسساث «بحثية 
خالصة» و«تدريسية خالصة» إحدى هذه المقتضيات. كما أن قصل تمويل التعليم العالي 
على آساس «مخر جات» البحث؛ و«مخرجات» التدريس» ظرف حاكم آخر. 

يعد أسلوب فهم الجامعات والآكاديمية لابحث والتدريس» وتعاملها مع العلاقة 
بينهما مفتاخا لهوياتها المؤسسية والمهنية. وتمثل هذه الزاوية في الفهم والتعامل 
القاعدة الحقيقية للتعليم ألعالى. ولكن علافة البحث بالتدريس) ومن ثم هذه القاعدة 
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المقبولة للوجود الحقيقي تتعرض للخطر. فمثلا ‏ في نيوزيلانداء تم استخدام الدراسات 
التي تخلص إلى «لا علافة» أو «علاقة سلبية» بين البحث والتد ريس لتاييد حركة أضعاف 
مقصودة لهذه العلاقة ( الهيئة الاستشارية للتعليم الجامعي) . ونحن نقول كما فال آخرون 
قبلنا: إن نتأئج مثل هذه الدراسات وأهمة وساذجة؛ واهمة لأنها تقوم على افترأاضات 
أعلاقات سببية بين متغيرات لم يحسم تعريفها؛ وساذ جة لأنها تتجاهل تعقد كل ظاهرة 
من الظواهر المتعلقة بالموضوع. ويزيد التعقيد تلقاقَيًا عندما يوضع البحث في مقابل 
التدريس والعكس. ولا بد من تسليط المزيد من الضوء على الظروف الضمنية الحقيقية 
التي يقوم عليها هذا الجدل. أي المفاهيم الوجودية التي بني منها هذا المجال. والا 
سيظل الفهم العميق بعيد المنال. 

أشكال مختلغة للوجود 


للأسباب المذكورة آنفاء سعينا في دراسة محددة إلى قهم الظروف المحيطة المفسرة 
لعلاقة البحث بائتدريس - وهي أنواع المعارف التي تبرر وجود هذا المجال. وقد قابانا 
شخصبًا 24 آكاديم اء من الجنسين. بخبرات متنوعة قي تخصصاث مختلفة. وسالنا 
عن خبراتهم؛ ليس في البحث والتد ريس وعلاقة البحث بالتدريس فط بل في التعلم 
والمعرفة. وقد رسمتا صورة للعلاقة المتداخلة بين البحث والتدريس والمعرفة (أطلقنا 
عليه ا مصطلح «حقل الخبرة») خاصة بكل مشارك. وذلك بالتركيز الخاص على الصور 
المجازية التي يستخدمونها. ثم بحتنا عن نقاط التشابه والاختلاف بين الأفراد. 

وقد وجد آأغلب المشاركين صلة «وثيقة» بين بحثهم وتدريسهم. ما أدهشنا 
كان الاختلاف في المعنى الدي ينسبونه لصفة «وثيقة» ومدى الاختلافات التي بين 
التخصصات فى خبرات الآكاديميين ورؤيتهم لهذه العلاقة. ويثبع الأوصاق الآتية هذا 
الاختلاف فيما يتعلق بالتدريس على المستوى الجامعي. يشير إلى التعبيرأث المجازية 
باستخدأم علامات تنصيص مفردة. 


التدريس والبحت 4 علاقة ضعيغة 


أما المشاركون الذين رأوا العلاقة ضعيفة بين البحث والتدريسء» فكانوا يعدُون 


«المعرقة»سلعة صجحددة «نضاف أليها» داو عن طرية اليحث. «فقطم» الييانأاث 
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المبعثرة تلحم معّاء ولا بد من التأكد من أن القطع «توافق» مواضعها كما في لعبة الصورة 
المقطعة. و«اليحث» عملية «استكشاف» و «كشف» تحدث عند نهاية «حدود» المعرفة. 
وبينما يرتبط التدريس والتعلم الجامعي «بالمستوى الأدنى» من المعرفةء فإن البحث 
والتدريس والتعلم مرتبطة تراتبيًا في «سلسلة وجود كبرى»؛ تتضمن «التعلم» آي أكتساب 
«قدر» من المعرفة «بمستوى» وأحد فيل «الارتقاء ألى المستوى اللاحق. ويتضمن التد ريس 
«نقل» هذا القدر المعرفي والتآكد من أن الطلاب«تشربوه» قبل أن «ينتقلوا إلى» المستوى 
اللاحق. أما البحث فهو عند الحدود الأرقى في التخصص, ويحتل التدريس/ التعلم عند 
المستوى الجامعي الأول الطرف المقابل عند نهاية السلم أو«الدرج» وهما بذلك نشاطان 
غير مرتبطين بطبيعتيهما. والملاحظ أن الصور المجازية تبرز الطبيعة الهرمية - من 
الأعلى للاأدنى - «لاملاقة». 

التدريس والبحث 4 علاأقة نقليةه 


تظل «المعرقة» في هذه الرؤية سلعة محددة» ولها بنية هرمية. ولكن عملية اكتشاف 
معرفة جديدة (البحث) تشخذ بعدًا اضافيًا. لا يقتصر «البحث» على «الاستكشاف» 
و«الكشف»» بل يشمل وضع «القطع في کیان متکامل» ( «أساسات» و «سقف» المبئى) ء وكما 
تعبر الصورة المجازية الدقيقةء يشمل البحث حل لغز آو إتمام تر كيب الصورة المقطعة 
عن طريق «توفيق» القطع. ويظل التعلم يشمل اكتساب المعرفة من مصدر خارجي» ولكن 
يضاف اكتساب مشاركة نشطة في حل اللفز. وله ذا الهدف لا يق وم التدريس «بنقل» 
( يل بالتغذية الإجبارية) المعلومات فحسب. بل «بدفع الطلاب إلى ارتعاء الدرج» حتى 
نقطة يكونون فيها قد جمعوا عددا كاهيًا من قطع اللغز. فيبدؤون بتر كيبها معا بمساعدة 
المعلم. والعلافة بين إشراك الطلاب الجامعيين في البحث وتعليمهم علاقة إيجابية. 
كون الاشتراك في البحث يأخذهم إلى حدود المعرفة العلياء والانخراط التعليمي عند 
المستويات الأساسية للمعرفة بتي حم التغذية والإثراء المعرفي المتبادل. فالتعليم فى 
هذه الرؤية «ينتعش ويثرى» بالبحث. والعلاقة لا تزال هرمية.ء ولكنها أقرب من وصف 
المشاركين الذين يضعون البحث والتدريس في علافة ضعيقة. 
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التدريس والبحث 4 علاقة هجين 

في رؤية العلاقة هجينية تظل «المعرفة» شيا «يمتلك» ونكن هذا التملك هو ما تبح 
اشراك آخرين وتسليط الضوء على المعرفة من زوايا مختلفة. فالمعرفة صارت أقل 
استقرارا من دي قبل إذ «يمكن هد مها وتحسينهاء. يرى المشاركون البحث من خلال 
عدد كبير من الصور المجازية المختلفة والمترابطة في أن. فهناك صور الاستكشاف 
واثبناء وحل الألغاز وفهمها. وهناك أيضا بعد وجداني صريح. فللبحث القدرة على 
«اشعال» و«دفم وتوليد الشغف الشديد. ينتقل هذا الشغف إلى التدريس الذي لا يزال 
يشمل نقل المعلومات. ولكنه يشمل أيضا إشراك الطلاب فى إثارة «الاكتشاف.. ولأول 
مرة يدعى الطلاب للمشاركة قي جوانب من عملية البحث» ويتضمن هذا النوع من 
«التعلم» درجة من المخاطرة (القيام «بقفزة الثقة»). آما التوجه الهرمى نحو ترتيب 
التعليم والتعلم بين أعلى وأدنى. وكذلك الطبيعة ألهرمية للمعرفة فلم يعد يحتل بؤرة 
اللاهتمام. ويحل مكانه جانب مهم للعلاقة يتضمن !دخال الطلاب في المجتمع البجثي. 
فالبجحث والتدريس يغذي أحدهما الآخر. 


التدريس والبحث بے علاقة تكافلية 


ينتقل مفهوم المعرفة في هذه الرؤية نقلة كبيرة. ففكرة كون المعرفة مجحددة 
ومجسدة ومملوكة تختفي ويحل محلها شيء لا يتسم بالقدر نفسه من الوضوح والتجديد 
وأشد انفتاخًا. وينتج من التفاعل و «الارتباط, بالآخرين. وبدلا من فكرة التشييد كالأبنية. 
تنشا المعرفة في علاقة مم الآخرين. وتولى أهمية كبر للعملية الاستكشافية (الرحلة) 
المتضمنة في البحث وأهمية آقل لحدث الكشف (الهدف). فالبحث يتضمن «إنشاء 
روابط» ولكن دون ذلك الاهتمام القديم يريط كافة القطع معأ بهدف رؤية الصورة 
الأكبر. وتتغفير كذلك الصور المجازية المرتبطة بهذه الرؤية «للتدريس» و «التعلم». 
فمفاهيم نقل المعلومات و«نغذية» الطلاب تلقى معارضة. ويشمل التدريس عملية بناء 
بمعنى تهينّة منصة ( جسر) للطلاب ليد خلوا إلى عالم التعلم المشترك. ففكرة كون 
المعلم هو صاحب الدار (الفنان/ قائد الفرقة) أو الشخص الذي يجمع الئاس والأفكار. 
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هى فكرة جديدة. قى هذه البيئة يتمكن المتعلم من الد خول إلى العملية الاستكشافية 
إدماج الطلاب في مجتمع البحث. 
التدريس واليحث 4 علاقة تكاملية 


يظل مفهوم «المعرفة» شيئ ا يُمتلك حاضرًا في هذه الرؤيةء ولكنه متوازن بفعل 
صورتين مجازيتين قويتين للمعرفة كرحلة (دون محطة وصول) وكمملية ميلاد أو 
خلق. فالمعرفة فى نهاية الأمر لا تحص ولايحاط بها . ويتيح الارتباط بالمعرفة 
او المعارف مساحة «لظهور» معرفة جديدةء ولكن ليست كعملية بناء مأدي جديد. وفي 
«البحث» يكون الاهتمام بعملية التفتيش وليس الإيجاد. ويشمل «التدريس» ربط الطلاب 
بالمعرفة أو المعارف وإعدادهم؛ ليكونوا متعلمين مستقلين. و«التعلم» عملية تحويلية 
بها لحظات استنارة بعد تعقيد ومقاومة. ولا يعد البحث والتدريس نشاطين مستقلين 
بل ظاهرتين متصلتين اتصالا لا ينفصم. فالعملية التي تخص أحدهما تخص عملية 


الآخر. والمعلمون والطلاب جميعهم متعلمون. 
وبلخصن الجدول 1-6 { هذه الرؤى والتخصصاث السائدة فيها. ويتضح شي 


الجدول ذلك التباين الشديد في المعاني التي ينسبها الأكاديميون لكل جزء من الأجزاء 
التي تشكل رؤيتهم للعلاقة التي تعطى المعنى للكل. أو انكل الذي يعطي المعنى للأجزاء. 
فالأجزاء مترابطة داخليا في سياق خبرة معينة؛ ومن ثم يجوز وصفها منفصلة عن 
تلك الخبرة. فالآكاديمي الذي يعايش هذه العلاقة بوصفها تكافلية؛ يروي خبرات عن 
المعرقة والتدريس والتعلم تختلف عن رواية من يجد هذه الصلة «ضعيفة». والواضح 
كذلك أن المعاني المرتبطة بصفتي «ضعيف» و «تكاقلى» تنعكس في المفاهيم الخاصة 
عن المعرفة والتدريس والتعلم. ولكل رؤية للعلافة من الرؤى المقدمه بنيتها المنطقية 
المتجانسة. وهي رؤى تشم بالعمق والتماسك. كما أنها ترتبط بقوة بالاهتمامات 
المعرقية التخصصية. 
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تشير محادثاتنا مع ديفيد (التدريس والبحث في علاقة نقلية) وأستريد (التدريس 
والبحث في علاقة تكاملية) إلى هذه السمات. ففي مدة دراستنا. كان ديفيد أكاديميًا من 
الصف الاول وباحثا بارزا. في مجال العلوم الطبيعية. وكانت أستريد في مرحلة متوسطة 
في مستقبلها المهني ويقع تخصصام بين اللوم الطبيعية والإنسانيات. وكأن كلاهما 
شفوفا لوجود علاقة بين البحث والتدريس في التعليم العالي» وكانا على استعداد لإعلان 
هذا الاأعتقاد. قهذه العلاقة كانت تمثل جزءا رتيشا من هويتهه ا الآكاديمية. فمثلا. 
يصف ديفيد العلاقة بين التدريس والبحث بالتكاطلية. ويرى آن هناك علاقة قوية بين 
الاثنين. وتتحدى أستريد ثناثية التدريس والبحث فتقول: ' إذا لم يعتبرا بهذا القدر من 
التمايز فإن موضوع «الصلة» بينهما يفقد قرا كبيرّا من منطقيته. ويمكن أن نخلص 


من هذا الخطاب عن التكافل الى أن خبرتى ديفيد وأستريد بهذه العلاقة متشابهتان. 
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وفيها ياتي نقدم صوتیهما مع وضع خط تحت الصور المجازية): 


يظهر ديفيد وأسثريد فيما اقثبسناه من كلا مهما الاس المعرفية الإبستمولوجية 
المعتقدهما الأكاديمي وتطبيقهء وهما شديدا الاختلاف - يكادا يتناقضان. يستخدم 


المعرض لاخطر هنا هو فهم أسس إطار العمل الراسخة. كأنك تقظر إلى 
بیت يجري باه أو ساس بيت يينفى» وتسأل نفسك كيف ربط هذا البثاء 
مقُا؟ ولكنك تثريد أن تضع في الأعلى هناك سقفا على مأوى الخيول. أو 
شيء كهذاء وأنت تدرك الأسلوب المستخدم في الأعلى أو الأسلوب الذي 
ترى البناء يستخدمه يمكن أن يستخدم مرة أخرى ( ديفيد - يتحدث عن 
علاقة البحث بالتدريس). 


...المعرفة... ليست مسألة ياء للمعرقة بفرضن إنجاز اء ملموس هو 
نتيجتهاء فكأننا نقيم مكتبات أكبر: لأننا حصانا على معرفة أكبر. قمع 
هذا المعدل من إنتاج الكثب لن يكون لدينا مساحة تكفيها... الأمر 
اء وبناء ثم المزيد من البناء والمزيد والمزيد. ولكني أرى المعرفة 
رؤية مختلفة تماما فهي فعل ارتباط. هي... ارتباط إيجابي بالعالم» ليس 
بمعنی ملموس. كما تبني شينًا سیکون له وجود فعلي يمکن حمله ونقله 
رأستريد). 
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ديفيد مجاز البناء (بتاء بيت) ليمثل الطبيعة الهرمية للعلاقة بين البحث والتدريس. 
فالبحث مكانه الدور الأعلى أو السطح. والتعليم الجامعي يركز على «الأسس». ويرى 
ديفيد علاقة قوية ومثمرة وقابلة للتكرار بين الائنين. أما أستريد فتعارض صراحة مجاز 
البتاء - على الأقل بمعنى إنشاء مبنى حقيقيء فهي تتحدث عن رؤية المعرفة على نحو 
مخثلف تماما - كفعل ارتباط. فالبحث والتدريس يتد اخلان. 

تتسق رؤى ديفيد للتدريس والتعلم مع اعتقاده بأن البجث مكانه المساحة الأعلى 
( 'الحدود البعيدة . في الأعلى ) ويأن المعرفة تمشل "... العملية التي يتم بها لحام 
كل قطع البيانات المفردة معّا قي رؤية متجانسة '. وتصويره للتدريس مستمار إلى حد 
بعيد من مجازات التوجيه (عبر وقوق وتحت) والتوصيل. فمثلا. على المعلم أن "يمر" 
بكذا عبر آو من خلال أو يعطيهم بعض الصور التوضيحية أو يجمل الأمر يصل 
لمستوى الناس المعنيين" وقد يستلزم هذا من المعلم أن "يستبعد شيا" أو "يقلص" 
شينًا من المادة. أما بائنسبة لإدخال الطلاب في ثقافة بحثية "فربما كانت أنجع طريقة 
لفعل ذلك ليست إعطاءهم بحا مرة واحدةء بل إعطاءهم الخطوة اللاحقة فى السلسلة. 
وذلك لأن ' خطوات انسلسلة كثيرة جدًاء وعليهم أن يمروا بها قبل أن يفهموا بعمق معنى 
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اليجث. 


تعد المعرفة في تخصص ديفيد تراكمية وهرمية بصفة عامة. ويشكل هذا الفهم 
مفاهيم البحث والتد ريسن والتثعلم. وتضع الصور المجازية إنتاج المعرفة الأكاديمية 
بعيدًا جدًّا عن التعلم الطلابي زمانا ومكاناء وان ضم البحث والتدريس. مقيد في 
المستوى الجامعي الأول يسبب المفأهيم الإبستمولوجية والأنطولوجية السائدة. ومن ثم 
تؤجل الارتباط الطلابي بمجال التخصص. 

وبالمقابل, تقول أستريد عن التدريس (وهومصطاح تعترض عليه): لا يتعلق أبدًا 
بنقلي أي شيء لهم فهو عملية تحد وارتباط... لتعينهم على تعلم الارتباط بهذا النوع 
من العمل ". فالتعلم يربط الطلاب بمعرفة "كيفية الارتباط نقديًا بمختلف الخطابات 
التى تكون المشكلة... ومن خلال تلك العملية يفهمون كيف تتم صياغة العالم . وترى 
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أستريد أن المعرفة تتضمن عملية «إخلاء» حتى يتمكن الفرد من فتح مساحة للعمل. ' 
فالاهتمام داخل التدريس والتعلم يتعلق بالارتباط؛ فإذ! أخذنا كلمة «الارتياط» بمعناها 
الواسعء» يمكننا أن نق ول: إن التدريس والتعلم مهمتهماء مجازاء إنشاء علاقات وثيقة 
وإيجابية بين الطالب والمعلم. والطالب وغيره من الطلاب. والطالب والخطاب محل 
الدراسة. إن التدريس (والتعلم) بوصفه علاقة يرتبط بمجاز المعرفة كعملية إظهار (لأن 
الولادة إحدى النتائج المحتملة للعلاقة) . والطلاب (وهم متعلمون مثلي تماماً) مدعوون 
للارتباط بعملية البحث نفسها التي يرتبط بها معلمهم. وتختاف الأبعاد الزمنية والمكانية 
تماما عن تلك التي يقصدها ديفيد في حديثه. ففكرة أن البحث مكانه «فى الأعلى» على 
مسافة بعيد ة عن تعلم الطلاب لم تعد مقبولة. ويدلا من تحويل المعرفة من خلال موصل. 
برتبط المعلم والطلاب في عملية استقصاء. بل عملية تفكيك معرفي مشتركة. 


تصاميم الحقول المعرقية 

إن إنعأاش «مقولة» وجود علافة وثيقة بشكل واحد بين البحث والتدريس قد تسببت 
فى عجز الجامعة الجديدة عن إدراك التعقد وائتوع الثري واستثماره فى معايشة هذه 
العلاقة. وتحتضن الجامعة بعد الحديثة معارف عدة. ومن ثم لها مساحات كثيرة مختلفة 
وأشكال وترتيبات تخص علاقة البحث بالتدريس والتعلم. وسنستكشف فى هذا القسم 
النتائ ج المترتبة على هذه التعددية بالنسبة لتعلم الطالب وتطور الهيئة الأكاديمية. 
وسنتطرق أيضا للمساحة الداخلية للجامعةء وعلاقة الأجزاء بالكل. 

يشير الجدول (1-6) ومحادتاتا مع استرید ودیفید إلى آن معایشات ورؤی البحٹ 
والتدريس والمعرفة ضرورية لبعضها. فكل خبرة تغذي الأخرى. وكل خبرة تكسب الأخرى 
معتاها. هذه العلاقة المتداخلة تعمل على ابجاد مساحة معمارية متجانسة وتسكنها. 
وينشا فيها معنى العمل و «الوجود» في التعليم العالي. ولكل مساحة أو «طريقة وجود» 
منها محركها الزماني والمكاني. ويتضح هذا الشىء آكثر ما يتضح في عملية إدخال 
الطلاب في علاقة مع حقل معرقي. 


وعلی سبیل المثال. قان أحد الأدوار الرئيسة للجأمعة ادخال الطلاب في مجتمع 


حينما تكون ‏ الجامعة - استكشاف المجالات المعرفية ودور التعليم القائم على الاستقصاء 


التعليمي. ويقدم ليف وفنجر (1991 [ave and Wenger‏ ) فكرة عن التعلم بوصفه 
نشاطا تحكمه ظروف معينةء وسمته الأساسية المميزة كونه عملية بسميانها "المشاركة 
الهامشية المشروعة . ولا بعد ألتعلم هنا فعل اسثيعاب فردي. بثعلق يالمشاركة. وإنما 
تشرب ثقافة تطبيقية والذوبان فيها. فالمشاركة تكون في ول الأمر هامشية مشروعة. 
وما تلبث أن تتطور إلى ارتباط وتعقد. ولأن كل أعضاء المجتمع يتعلمون. تطولهم جميعًا 
عملية التحول التي تتم من خلال التفاعل المشترك. 

وإذا نظرنا إلى المفاهيم التعليمية المشتركة بين خبرات التدريس والبحث 
في علاقة ضعيفة وهي علاقة نقلية . من منظور ليف و فتجر المسمى «المشاركة 
الهامشية المشروعة»ء يمكننا أن نرى أن بعض الآكاديميين «يتوقع ون» مدة طويلة من 
الهامشية للطلاب؛ فالاهتمام موجه إلى اكتساب معرفة «تشيآت» وليس إلى المشاركة. 
والفهم مؤجل بالضرورة حتى يحين وقت يتم قيه اكتساب عدد كاف من «القطع» توضع 
معّا؛ حتى ترى «الصورة الأكبر» ويفترض الأكاديميون بدا زمنيًا ومكانبًا لفعل التعلم. 
وبعض الطلاب يشعرون ببعد زماني مماثل ( 2000 د60 ;1990 asص0o‏ ط1 ). 

وعلى العكس من ذلك. يرى الأكاديميون الذين يؤمنون بالعلاقة «التكاظية» أو 
«التكاملية» أن المعرفة موجودة في مکان محدد ' تنتظر من یکتشفها؛ بل إنها نی أو 
تفكك اجتماعيًا في علاقة حوارية مع مجتمع علمي ينتمي اليه الطالب. ويشغل الطلاب 
دورًا أقل هامشية وأكثر مشاركة في المجتمم التخصصى من البداية. ولا تكاد توجد أولوية 
«لبنية» المعرقة. وانما الأولوية الكبيرة «لارتياط» الطلاب بالمحادثات التخصصية. 
وتفترح هذه الرؤية سياقا تكون فيه المعرفة والخبرة تحت قدر أقل من السيطرة, وتتمتع 
بتوریع أوسع. 

آما الآكاديميون الذين يجدون البحث والتدريس فى علافة هجينية «فينقلون» 
المعرفة, و«يربطون» الطلاب ببنائها. ولكن الأولوية الكبرى للمشاركين في «علاقة 
الهجين» تذهب إلى عملية «النمذجة» للمنهج البحثي للتعلم. ويب دو أن النمذجة ريما 
تؤدي دورًا انتقاليًاء بين «الإخبار عن؛ (الملاقة الضعيفة أو النقلية) و دفع الطلاب نحو 
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«المشاركة» (العلاقة التكافلية أو التكاملية) . وتتيح هذه النمذجة للطلاب رؤية شيء من 
التقافة البحثية للمجتمع التخصصى. آما المشاركة الهامشية المشروعة» فتوفر للطلاب 
«منصة مرافية» ( 95 :1991 .(Lave and Wenger‏ 

قلنا: إن العلاقة المثد اخلة بين البحث والتدريس والثعلم والمعرفة ليست مثجاسة 
في كافة أنحاء الجامعة. إذ تختلف ديناميكية العلاقة باختلاق الآكاديميين؛ كما يبدو 
أنها ترتبط بفهم المعرفة. ولهذا نتائجه بالنسبة لعملية تطوير الهيئة الأكاديمية . 
فبوصفن ا باحثين و «مطورين أكاديميين» كانت استجابتتا الأولى لهذه النتائج تفضيل 
الرؤى التكاضية والتكاملية للعلاقة بين البحث والتدريس. فكنا دعاة منهج أستقصائي 
في التعلمء كما فضانا التدريس الذي يمكن الطالب من الارتباط بعملية تقص من بد ايات 
مستقبله م العملي الجامعي. وطالما أعدنا النظر قي مدى ملاءمة تخريج طلاب في 
عصر التعقد الفائق (2000 831١1‏ ) ريما لا يتمتعون بفهم الطبيعة التدفقية والتعددية 
للمعرفقة (1996 ,1971 «اعاأوماعB).‏ وقد انجذبتافي البداية - خطا- نحو قصل 
خبرات علاقة البحث بالتدريس وتصنيفها إلى «جيد» و «سييء» حسب آثرها الملا حظ 
على تعلم الطلاب. ولكنا دعاة «مساحة» توحيدية. 
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ومع اهقترابتا التدريجي من خبرات الأكاديميين وتفكرنا فيهاء نشأ لدينا قبول 
بفكرة أن التباين في عالم بعد الحداثي» ليس محل قبول فحسب؛ بل ريبما يكون مرغويًا 
وضروریاً: فللتعلم إيقأع وسرعة هي جزء لا يتجزأ من معمار التخصص, كما أن مجالات 
الفعل التخصصية المختلفة لها أبنيتها وترتيباتها الخاصة التي تسهم بقدر كبير في 
تحديد طبيعة التعامل معها. أما مفهوم الخبرة الأكاديمية بوصفها «مجالا خبرياء فيتحدى 
مناهج التطوير الآكاديمية التي تر كز على «مفاهيم» التدريس أو التعلم أو علاقة التدريس 
بالبحث. وتحاول تغييرها. ويوحي التجانس المتطقي الذي يميز أي عمل أكاديمي بأن 
الجهود التي تسعى إلى التأثير على أحد عناصر الخبرة بمعزل عن العناصر الآخرى 
غالبا لا يكثب لها نجاح حقيقي ؛ بل إن البحث يشير إلى وجود حأاجة التطوير المهني 
ضمن وعي وفهم للمجال الخبري الأوسع. 

إن محاولات فرض التجانس على الخبرات البحثية والتد ريسية ورؤى العلاقة بين 
البيحث والتدريس. من شأنها أن تقوض سلامة الإيستمولوجيات الخاصة بكل تخصص 
وأساليب إقامة علاقة بين الطلاب والمعارف التخصصية. مع ذلك فهناك أدلة على 
أن نمو حركة المناهج البينية قد تمثل المحفز الكيميائي لحدوث حوارات بينية مما 
يرفع مستوى الوعي بالطرق المختلفة التي يمكن أن تربط بين البحث والتدريس. فإذا 
كانت أرضية بيد اجوجية التعليم العالي هي مجتمعات تقص متعددة متقاطعة؛ فلا بد 
من دراسة أبنية المعرفة التي تحدد طبيعة تلك الاستطلاعات, واستكشافها وتحديها. 
ومن الضروري أن نحلل نقديا مفهومنا للمعرفة في الحقول المعرفية المختلفة. ولا بد 
من أشراك الطلاب في هذا الجهد التحليلى. ومن الضروري أن نفهم «هوية الشىء» 
حتى نستوعب «أمكانية وجوده ( 1981 )Rieoeur and ط٥0 mp0‏ . ویمکن ان تظھر 
امكانية الوجود هذه عندما تبرز الدلالات المهمة ألتي وراء الصور المجازية والرموز 
والشفرات ونخضعها للتفكير الواعی (1999 ول۲ع] ). 


جوا هدا التفاعل التأويلي وما نمر من «استیعاب» ی موضعح القادر على اأعادة 


وصف عالم ألواقع وتصويره: حتى نبدأ بتغيير أنفسنا وظروفا. ويمكن تحقيق ذلك. 


حينما تكون ‏ الجامعة - استكشاف المجالات المعرفية ودور التعليم القائم على الاستقصاء 


ليس فقط من خلال عملية تفكر وحوار متواصلة داخل التخصص الواحد» بل من خلال 
الجدل البيني القوي المتواصل. ويوصى كوجلر (1996 ))K 081٤۲‏ بعدم السعي لسوية 
الخلاق: بل باستخدام «الأخر» كنقطة انطلاق اتبصر نقدي في الذات. ومن خلال 
آراء الآخرين يمكننا أن نرى بوضوح أكثر ما وراء مسلماتنا الرمزية وممارستنا التي لا 
نكاد نفكر فيها. وهكذاء فإن مجرد وجود الاختلاف والاهتمام به يملك إمكانية أداء دور 
المحفز الكيميائي لإحدات التفيير. ونرى أن تطوير الهيئة الأكاديمية يمكن؛ بل يجب» أن 
تؤدي دورًا مهما في تيسير حدوث مثل هذا التفكير النقدي. بل والفعل النقدي. 
الخلاصة : مساحات ,للوجود. - الاهتمام بالا ختلاف 

يعرف المهندس المعماري النمساوي أدولف لوس المساحة الداخلية بآنها تنظيم 
مسلسل من المساحات الفردية '. فالتقسيمات الأفقية بين الطبقات الفرديةاختفت. 
فالغرف تؤدي الواحدة إلى الأخرى حسب وظيفتها؛ وتناغمها مع إيقاع معيشة أهل البيت. 
ويمكن أن نتصور الجامعة على هذا المثال. فلكل مجال معرفي وظيفته وأيقاعه وشكله. 
كما أن له منطقه في المساحة التي يحددها ويشغلها. ولكن هذه المجالات المعرفية 
ليست ولا ينبغي أن تكون. مغلقة على أهلها كمعزل الناسك+ فإتاحة التواصل عبر 
الحدود المعرفية أمر حيوي. حتى يمكن إبداع معارف جديدةء وحتى نبقي على انفتاح 
قنواٹ الاتصال التي من شأنها تحقيق فهم أكير في عالم غير آمن. 

كان هدهنا في هذا الفصل التحاور مع خطابات الأكاديميين في الإطار المؤسسى. 
وقد بين الإنصات إلى أصوات أكاديميين أقراد وجود تبأين معقد في المعتقد الأنطولوجي. 
وعادة ما بكون هدا الثباين وراء فناع من خطابات «التطابق» ولهذا نتأئج تربوية مهمة. 
کما أن هدا التباين والتعقد بعزز قكرة ان الجامعة لم تعد تعرف بانها «مجتمع» متو حد : 
بل ينبغفي» على أقل القليل. أن تمرف بوصفها مجموعة من المجتمعات المتبايتة. 
والمتعأرضة أحيانا كير ة ;1996 (Readings‏ . 


(1) أحد أمثلة هذا التنظيم المتسلسل المتاح للجمهور هو فيلا مولر في براغ. 
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ثمة حاجة إلى أدراك التبأين والتعقد في رؤية العلاقة بين البح والتدريس والاإقرار 
بهما. وحاجة آخرى إلى فهم أن بعض الآكأديميين لا يرون سوى علاقة ضئيلة بينهما عند 
المستوى الجامعي الأولء ويرى آخرون كثيرون أن العلاقة تقع في قاب «وجودهم» العلمي 
وتشكل ممارستهم الأكاديمية بطرق شتى. وإن محاولات «التشريع» لعلاهة أوثق. أو لقصل 
العلاقةء من شأنها أن تسبب آزمة وجودية لأولئك الناس الذين يجسدون عملية التعليم 
العالى برمتها؛ ففي أي مناقشة لمستقبل التعليم العالي» ستحتل قضية معنى «الوجود» 
و«المعرفة» قيها موفع الصدارة. 

وأخيرًا. هناك ضرورة لإيجاد سبل جديدة لتصرر أو «تنظير» العلاقة بين البحث 
والتدريس والحديث عنها. وعن الشخصية الداخلية للجامعات, والعلاقة بين الأجزاء 
والكل. فمثلاء يمكن إعادة تصور فكرة المساحة الداخلية وسبل السير في الطرق بين 
المساحات. إننا ندعو لامتلاك الأجزاء لأبنيتها المكانية والزمانية الخاصة, ولكننا أيضا 
لا تنشد الوحدة بل الحوار الذي يتح سبل تعايش مثمر بأنواع شتى. 
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العشق الفكرى والصلة بين التدريس واليحن 


مقدمة 


عندما أتذكر المعلمين أصحعاب أكبر تأثير علی. فان ما أذ کره هو عشقهم للمادة. 
ورغبتهم في أن يمسني حماسهم وانفعالهم واثارة الاكتشاف لديهم . كثيرًا ما سمعت 
كلاما من هذا القبيل؛ لهذا فالسؤال: «هل ثمة علافة وثيقة بين التدريس والبحث؟» يكاد 
يبدو إنشاتيًا عندما ينصرف إلى فروع التعليم العليا. فكيف للمرء أن يستمتع بالتدريس 
دون أن يكون عاشةا للمادة وراغبًا في اكتشاف المزيد عنها؟ 


ولكن عندها ذذكر أن التدريس والبحث تسيطر عليهما علاقات القوة والامتيازات 
والأغراض البعيد ة عن البحث وعن الفهم. لايظل السؤال إنشائيًا؛ بل إنه يتحدى المؤسسات 
أن تشي مسا حات للتقصي المفتوح عن تلك المناطق التي يكون فيها البحث معززا للتدريس 
او العكس وآن تحمي هذه المساحات. هذه هي الخلاصة التي أود الوصول إليهاء ولكن هناك 
أيضا رآي معاكس يقول: إن التدريس والبحث نشاطان مختلفان بطبيعتيهما. فالبحث 
أساسه اكتشاف أو أبداع معرفة جديدة. بينما التدريس عمله توصيل الفهم القائم. ومن 
هذه الزاوية. ريما تخثلف أنواع المساحات التي يحتاجها كل من الثدريس والبحث: وريما 
لايخدم آحدهما الآخر. 

ويرتبط الاختلاف بين هذين الرأيين ارتباطا وثيقًا بطريقة فهمتا لدور الاكتشاف 
في التعلم. فإذ! كان الاكتشاف جانبًا مهما في التعلم . كما هوفي البحث. أمكن استخد امه 
لربط التدريسس بالبحث» فربما تكون مساحة الاكتشاف من مقتضيات النشاطين؛ وهذه 
مسألة تعليمية ترتبط بالعلاقة بين المعرفة والعالم وطالب المعرفة. وربما كانت هذه أقدم 
المشكلات التعليمية المحسومة: هل يجني الفرد أرقى تعلم بالاكتشاف أم بالتد ريس۹ 
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لذلك أود أن أبد أ هذا الاستطلاع بمنافشة هذه المشكلة التعليمية المتعلقة بدوري 
الاستكشاف والتد ريس فى التعلم. وقبل هذا لا بد من تقديم نموذج تاريخي منتقى من 
تكون إشاراتي ملتزمة علميًا أو مصحرية بتعليقات نقدية. بل سيكون هدفها ببساطة دعم 
مفهوم يمئل صلة بين التدريس والاستكشاف.: ويين الند رس والبحث. 
موجر ناريخځي 

ريما بكون آفلا طون أشهر وأول من دعا لما يمكن تسميته المناهج الاستكشافية لتعليم 
الكيار, ققد كتب على لسان أستاذه سقراط عددا من الحوارات البديعة بين سقراط 
طرح المعلم أسثلة نقدية فقط. دون إجابأت. وعلى هذا النحو يق ود الطالب إلى فهم 
اقضل ئللموضوع المطروح. ويالطبع فقد أدى كثير من التساؤلات السقراطية بمحاوريه 
إلى إدراك زيف مسلماتهم. ولكن إدراك زيف الفكرة والاعتراف بالجهل غالبًا ما يكون 
شرطا مسبقا لاعتتاق فكرة جديدة. وهذ! الإدراك والاعثراف هو ما بشي المساحة 
لمعرقة جديدة. وهكذا فمن خلال التساؤل السقراطي؛ وليس التدريس» ينشاً الفهم 
الجديد لدى المتعلم الراشد. 

يقوم هذا المنهج السقراطي (انظر تحديدا حوار مينو عند أفلاطون) على اعتقاد 
أفلاطون بأن للحياة شكلا قبل جسمى يكون الفرد فيه على دراية كاملة بالمعرفة (أو 
اشكال المعرفة حسبما يمكن أن يقول أفلاطون) . ومن ثم قإن التعلم - الذي يرتبط 
بالتآكيد بالمعرفة الرياضية والآخلاقية التي تمثل أهم جوانب التعليم عند أفلا طون - 
ليس مسألة تعليم بل تذكير أو تنبيه بهذه المعرفة الفطرية. وعلى ذلك تكون مهمة المعلم 
تحفيز هدا التدكر: بعيد المتعلم لا كتشاف الحقيقة: قیقال: أن الحميةة تولد مرن حدید. 
وان مصطلح «تولیدي» (من المفردة اليونانية malevtikos‏ آي التوليد ) پستجدم أحیانًا 
لوصف المنه ج السقراطي. أو الجدل الذي بستخلص منه الحكمة الفطرية عن طريق 
التساؤل النقدي (1999 ع]). 
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إذا كانت أفكار افلاطون عن الحياة قبل الجسدية والمعرفة الفطرية غريية على 
زمانناء قإن هذا العرض الموجز به بعض أوجه التشابه الملفتة مع الرؤى الحديثة للتعلم. 
ففكرة تشومسكي أن المخ مبرمج جينيًا بقدرة على تعلم اللغات ( 1983 ر)ي (Cho‏ 
تحمل هذه الفكرة الأفلاطونية عن الفطرة ذاث التضمينات الخاصة بالتعليم. ويدين 
اهتمام روجرز بفكرة التيسير ومر كزية الطالب قي مقابل التدريس (1969 15ع عهR‏ ) 
بالكثي ر لمنهج سقراط التوليدي. كما أن الأهمية التي تعطى للتأمل حانيًا هي التعلم 
ترتبط بفكرة أفلاطون أن المعرفة والفهم يكتسبان بالتساؤل والتفكر فيما نعرف وليس 
بتلقي الحقائق الجديدة. 

وهكذا نرى منهج أفلاطون السقراطي يستهدف استكشاف. آو بالآحرى كشف. 
الحقيقة من خلال العحوار النقدي. وقد كانت هذه العملية جوهرية في التعلم لدى 
اقلاطون, سواء فيما يتعلق بتعلم الطلاب من معلمهم السقراطي أو العمليات الجدلية 
لدى الباحث أو المفكر على جبهة المعرفةء وعلى هذا فإن ما نعده الآن تعلمًا (مطبقا 
على الراشدين) ومنهجية بحثية لن يتمابزا. 


وفي المدة نفسها في أثينا كان هناك آخرون. مثل إأيسوقراط. أحد تلاميذ سقراط. 
لديهم رآي مختلف تمامًا في المعرفة والتعلم. لم يكن اهتمام إيسوقراط موجها إلى 
تشجيع الطلاب على استكشاف الحقيقة بأنفسهم؛ بل بقوة الإقناع أو البلاغة. فالبلاغة 
فی معناها الأصلى جدل تحريضى مصمم لأحتذاب الجمهور الى راي المتحدت. 


لم يكن البلاغيون اليونانيون القدماء بعلماء أو أكاديميين: يل كانوا معامين 
ودبيلوماسيين وأصحاب مناصب أخرى نافذة. وكان أغلب «طلابهم»/ «متعلميهم» 
من شاغلي مراكز السلطة السياسية الذين يقدمون لهم المشورة ويقنعونهم بمعسول 
الكلام. وبرغم أن بلاغتهم قد تكون حوارية (كما في المحكمة حيث تتنافس الآراء). 
فإن غرضها في الأساس عملي وليس نظرياء وشكلها تنافسي ولیس تفكريا أو تأمليا. هذا 
المذهب البلاغي يستتبع تعلما مناقضا لتعلم أفلاطون؛ لأنها تسعى لإغلاق وليس لفت 
عمليات الاستكشاف والفهم النظري. ويعتقد أن أفكار أفلا طون قد أئشآت رد فعل لتسيد 
المنهج البلاغي في زمنها ولنشر مذهب أقرب إلى الجدلية. 
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مرة أخرى» برغم الاختلاق الشديد للسياق الحالي. نستطيع أن نرى كيف تؤدي 
البلاغة دورًا مهما في التعليم الي وم أيضا. فالمحاضرة الجامعية يمكن أن تعد آداة 
بلاغبة في المقام الأول أو شكلا من أشكال المنهج التعليمي المباشرء يقنع به المحاضر 
الطلاب قيما يخص الموضوع المطروح. وإذا توسعناء يمكن أن نرى أن فكرة التخصص 
بنية فكرية تمت صياغتها من خلال الجدل البلاغي. 

وهكذا قفإن صراع الآراء فى اليونان القديمة كان قاتا بين من يولون الأهمية 
تلاستكشاف من خلال الحوار النقدي» ومن يرون أن التدريس المباشر باستخدام 
البلاغة هو خير وسيلة لتحقيق الحاجات العملية. ولهذا الجدل صور موازية كثيرة في 
المناظرات المعاصرة حول فيمة إدخال الطلاب في مناقشة وليس في محاضرات. 

فإذا تقدمنا قراية ألفي عام لنصل إلى القرن السادس عشر. فسترى مناظرة مماظة 
في بداية ما سمي لاحقا بعصر التنويرء بعد انكسار الوحدة المسيحية قي أورويا. كان 
الكاتب الفرنسي مونتان (1533- 1592) ينحدر من أسرة ثرية فرضت عليه مسؤوليات 


ا 
س 


مثل منصب عمدة بلدته. وهو بعد في سن صغيرة نسبياء ولكنه؛ وهوقي منتصف 
الثلاثينيات من عمره. قرر أن يكرس حياته للدراسة الحرة والبحث والكتابة. وكان التعليم 
الرسمى في أوروبا في ذلك الوقت يخضع لتنظيم دقيق تحت تأثير المذاهب المدرسية 
والعقديةء فكان على الطلاب أن يتعلموا فق رات مطولة من نصوص رومانية ويونانية. 
وكانت الترجمة عن اللاتينية واليونانية القديمة مهمة في المنتهج,. وكانت مواد دراسية 
كائنحووالمنطق يتم تعلمها رسميا من خلال قواعد وإجراءات ترتبط بالذاكرة. وصارت 
الأعمال الكلاسيكية موضوعَا للتدريب والتكرار والالتزام وليس للاستمتاع والتنوير. 
اعترطض مونتأن على هذا المناخ (كما اعترض آأفلاطون على السفسطائيين 
والخطابيين) وقي مقاله «عن تعليم الصبية» (142 :1935 ع”عاها”هN-78‏ ) يعرض 
رايا مختلفا تمامًا يسس المنهج بمقتضاه على النشاط التاشيء من اهتمامات المتعلم. 
كالمنهج الذي يسمى أحيانا في هذه الأوساط «التعلم النشط» و«التعلم القاثم على 
المسائل». كان رأيه أن أشكال التمليم المدرسية السائدة في زمنه تخرج طلابًا يعرفون 
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الكثي ر ولكنهم لا يعرقون كيف يستخدمون معرفتهم بحكمة. ويقول مونتان» وكأنه 
يتعاطف مع الطلاب المحدثين الذين طالما عانوا من كثرة المحاضرات: لست مستعدا 
لآن أسحق عقلى مقابل أي شسء. (157 :2001 ١0ااه8‏ عل). فلا بد قي رآيه أن بكون 
التعلم متعة للطلاب. ولا ينبغي أن يتحمل الطلاب المللء ولا أن تمنح الأولوية انصوص 
صعبة لمؤلفين ميتين.. وكان مونتان نفسه يستشهد كثيرْا بنصوص كلاسيكية كان يحبها. 
بل إنه كان يزين مكتبته بأريع وخمسين مقولة لكتاب رومان ويونان محفورة في عوارض 
خشبية (۷111×× :1935 s07اإbeمR)‏ . وله كان شديد الانزعاح من تحول التعليم إلى 
ما لا يكاد يتجاوز التكرار دون غرس حب الأعمال الكلاسيكية أو آي مادة أخرى. 


ويثار الموضوع في بداية القرن الثامن عشرء عندما قال جان جاك روسو (1679- 
8)): إن التعليم ينبغى أن يثم في بيئة يتعلم فيها الطلاب أن يفكروا لأنفسهم لا أن يقوم 
المعلمون بالتفكير عنهم. وليس دور المعلمين توصيل العقائد الموروثة لطلابهم. مرة أخرى. 
يشيه هدا الكلام نوع ألنقد اندي وجه الى ما بسمی طرف التد ريس «التقليد يةه. 


وفي بداية القرن العشرين طور جون دي وي الفكرة بقوله: إن التعليم لا ينبغي أن 
يكون دراسة ضيقة التفكير لما تعلمه أناس آخرون. وريما كان على معرفة وثيقة بالصورة 
الكاريكاتورية لشخصية جراند جريند في رواية «أوقات عصيبة» لتشارلز ديكنزء وهي تهكم 
على انتعليم الفيكتوري في الجيل السايق. حيث كان الانضباط المعرفي يرتبط ارتباطا وثيقًا 
بانضباط مجتمع هرمي صارم. فقد خالف ذلك وقال: إن التعليم له غرض ديمقراطى. 

ولا بد في هذا الموجز من الإقرار بالاختلافات الفلسفية بين هؤلاء المفكرين: مثالية 
اقلاطون. ورومانسية روسو ويراجماتية ديوي. ومن الصعب شرح هذه الاختلافات من 
زاوية مكان وزمان كتابتها «فقط.. ولكن تحت هذه الاختلافات. أو بجانبهاء هتاك اهتماح 
مشترك لإنشاء بيئة يكون للطلاب فيها مساحة لاستكشاف المعرفة نتيجة لمشاركتهم 
المستقلة والنقدية وليس بالتضييق عليهم من خلال العقيد ة أو التعليم الوعظي. بالطبعء 
لن يتادي كثيرون باستبعاد التدريس المباشر من آداء دور «ما» في التعلم. فقد كان 
أفلاطون بالتحديد يعتقد أن التدريس المباشر يؤدي دورًا مهما في تعليم الصغار. ولكن 
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كل واحد من هؤلاء الكتاب يقول: إن مساحة الاستكشاف لا بد أن تحتل أولوية في مواجهة 
أي نظام أو ثقافة تتبتى تعليمًا ينحدر فيه التعليم ليتح ول إلى مجرد توجيه مباشر. ولا 
يبدو أكثر اهتمامًا بعملية السيطرة على التعليم لا بتحريره. 

ولكن العلافة بين الاستكشاف والتوجيه المباشر لا تزال تسبب مشكلات. ولا بد من 
فهمها إذ! شئنا أن نبدع آنواعا من المساحات يمكن أن يرتبط فيها التدريس والبحث على 


الحشق الفكري وطيعة التقصي 


والاتجاهاث والقيم التي وزرآ التد ريس والبحث في الجامعة. لهذا أود أن أضع مفهومًا 
«للتقصی» يستوعب الا سنشاف ویتجاوزه؛ ووی آن العشق الفكري عتصر رئيس فی نوع 
التقصي الدي یبمل اساشا لکل من ألتدريس واأيحث. 

تشمل مفردة 61411۲¥ | بالانجليزية أ ( من ۷8111١‏ 148۲8 اللاتينية يمعنى البحث 
عن الحقيقة) عملية البحث. ومن الناحية التعليميةء ريما كانت أهم مهمة للمعلم هي 
انشاء جو بين طلا يه» أو اتجاه. ييحثون فيه. يصف جيروم Jerome Bruner 1966: ) ig)‏ 
2) كيف يسعى المعلم إلى أن يصير جزءًا من حوار الطالب الداخلي حتى ينشأً جو 
التساؤل هذا. وفيما بخص الراشدين تحديد!. يصف رادلى (42 :1980 رعلكةR۸)‏ هذه 
العملية بأنها تناظرية يكون فيها 'الطالب والمعلم كلأهما ضالعًا في عملية ثنائية 
الاتجاه للتعبير عما يحاولان صياغته» ولفهم الأشياء التي يشير إليها الطرف الآخر . 
ومثل الحوار السقراطي المشار اليه سابقاء فان هدا الموقف الحواري التفکري بڙدي 
بالمتعلمين إلى توليد الأسثلة وإلى الوعي بما لا يعرقون. ولكتهم يريدون أن يعرفوه. وقد 
يؤدي ذلك إلى وعي بالحاجة إلى التوجيه المباشر من كتاب مقرر أو محاضرة أو مثال 
توضيحي أو غيره. وقد يؤدي إلى الاستكشاف عن طريق التجريب أو جمع البيانات. وربما 
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التوجيه المباشر أو الاستكشاق ينتج تعلمًا أفقضل. بل معرفة أن كليهما لا بد أن بنبع من 
ك 3 
عملية بحث من جانب المتعلمء أي عملية تقص. 


ويهذه الطريقة يمثل تقصى المتعلم أساس الاستكشاف أو أرضيته» ودافعية التعلم 
من التوجيه المياشر. ومن دون التساؤل الذي ينشاً عن تقصي المتعلم. لا بنتظر أن يحدث 
الاستكشاف ولا أن ينجح التوجيه المباشر. 

وهذا شأن الباحث, قالتقصي عنده يمثل أرضية استكشاف معرفة جديدة ود افعية 
لنشرها العلمي. وهذا الوصف للبحث يوافق تعريف ستنهاوس بأنه: التقصي المنهجي 
الذي يعلن على الناس" (5 :1980 .(Stenhouse‏ 

فالتقصي هكد ا صلة بين التدريس والبحث. فالتدريس ما هو إلا توجيه «في سياق 
التقصي». والنشر البحثي. وغيره من ثمرات البحث. ما هو إلا نشر علمي قي «سياق 
التقصي». ولكن ما الذي يغذي التقصي ويبقيه؟ وعما يتقصى الباحثون أو المتعلمون؟ 

قال لي أحد زملائي» وهو يدرس طب الأسنان: إن تدريسه لهذا العلم قأئم على هدف 
واحد. وهو أن يبث في طلابه حب طب الأستان (1994 عإاه٣۲ة)).‏ بألتسبة لشخص لا 
يرى أن طب الأسنان مجرد شر لا بد منهء ققد كان حبه لهذا التخصص شديدا. ولكن 
سرعان ما اتضح لي أن ذلك بشيه الحب الذي يعبر عنه المؤرخون وعلماء الطبيعة 
وغيرهم من الأكاديميين وهو حب من السهل أن أجد نفسي فيه. هذا العشق ماد ة 
الدراسية هوسمة التقصي عند هؤلاء. سواء كان ذلك التقصى موجها إلى استكشاف 
معرفة جديدة (البحث) أو أقرب إلى ما هو معروف بالفعل (يشار إليه غالبا بكلمة الدرس 
العلمي) أو نقل تلك المعرفة إلى الطلاب (التدريس). 

من الصعب الكلام عن الحب ؛ فلا مكان مطلقًا للتعريفات هنا. وأحيانا لاتعني 
الكلمة قيما يبدو سو شعور إيجابي نحو المقصود بالشعور. وأحبانا أخرى, لا يعدو 
استخداأمها عن كونه تعبيرًا عن ميل ما. مع ذلك فهي تمثل أيضا أهم شكل من أشكال 
الالتزام الأنساني. فدلالة المصطاح تعتمد بصورة كبيرة على السياق. فألفورية والشغف 
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الذي يعلن به كثير من الأكاديميين عن حبهم لمادتهم. يقتضي منا أن نقول شينًا عن 
طبيعة هذا الحب الذي يبدو في لب التقصي الأكاديمي. لا أن نستبعده واصفين إيام بأنه 
مجرد عاطفة أو استخدام وجداني للغة. ريما يكون هذا الحب مالا أعلى غالنًا لا بتحقق 
عمليًا. ولكن من المفيد أن نتفكر في طبيعة هذ | المثال الأعلى قبل أن نستكشف تطبيقه 
في الواهع. 

يرى الفيلسوف العقلاني سبينوزا (1632 -1677) أن عشق معرفة الله الخالق 
)natura naturans)‏ وعشق الڵa‏ قي خلقه (واةإ اقم وإلاهn)‏ هى السمة الإنسانية 
الأبرز. وهي السمة التي تقرب الإنسان من الله بتعبير سبينوزا. فيمكن لهذا «العشق 
الفكري» أن يقدم أساسًا مثاليًا للسعي الأكاديمي. كان سبينوزا حلوليًاء يؤمن بوحدة 
الوجود. ولهذا كان يؤمن بأن كل شيء جانب من اللّه. ولا يمكن فصله ( بوصفه الخالق) 
عما خلق ( الطبيعة). ويجمع العشق الفكري عند سبينوزا بين مأ فد يسميه علماء النفس 
المحدثون المعرفي والوجداني. وهوفى رأيه أعلى أشكال السعادة البشرية (٤عWا٤‏ 
lag . (1955: xxviii-xxİx‏ لجماعة المتطهرين قي ذلك الزمنء الذين كانوا يحتقرون 
مشاعر العشق بوصفها مصدر الشر الإنساني» كان العشق الفكري عند سبينوزا يشمل 
التفكر العقلي والعاطفة. أو الشغف ذاتى الدافعية. ويميز سبين وزا غالبًا بين مشاعر 
العشق هذه فمنها ما نكون سلبيين حياله ( كالشهوة الجنسية) وما نكون إيجابيين حياله 
(كالشفقة). إن أصل مصطاحي «الشغف» ( يوحي بالسلبية والمعاناة أمام قوى نعجز عن 
السيطرة عليها) و «العاطفة» ( يوحي بقوة دافعة) يبين الفرق بينهما. 

كان عشق زميلي لطب الأسنان من النوع الآخير الإيجابي» فمن الفريب أن يقول: لا 
حيلة لى في حب طب الأسنان '. كأن يقول أحدهم: "لا حيلة لي في حب كعكة الكريمة . 
ريما يقول الأكاديميون: إنهم شغوفون بمادتهم؛ ولكن في هذا السياق لن تحمل الكلمة 
إيحاءها السابى الذي يشير اليه تمييز سبينوزا. فهو حب إيجابي وليس شهوة سلبية. 

إن العشق الفكري عند سبينوزا هو الرغبة في معرفة الله. ومن ثم فإن الرغبة في 
معرفة المزيد عن طب الأسنان أو الفيزياء هي في رأي سبينوزا رغبة في معرفة المزيد 


المشق الفكري والصلة بيڻ التد ريس والبحت 


عن الله. ولأن الله لا تدركه العقول والأفهام. فهذا البحث عن المعرفة لا يكتمل أبدّا. مع 
ذلك. كلماعرفا اهثربنا من الله وكلما اقترينا من الله ازددنا حًا لهء وتمظنا صفاته. 
لا سيما صفة العشق الفكري. وعلى ذلك» قالعشق الفكري يسمح من حيث المبدا بظهور. 
من حيث المبدآ. دائرة فاضلة من المعرفة المتنامية عن الله تؤدي إلى زيادة العشق 
الفكري أو الرغبة في معرفة المزيد عن اللّه. 

المفهوم المثالي للعشق الفكري مفيد في السياق الأقرب إلى الدنيوية من هذه 
المنافشة لمسألة التقتصى ومعنى حب الفرد لمادته. فان موضوع رغبة العشق الفكري 
- لمادة أو موضوع - لا یمکن أن یحاط به بشکل کامل آبد!. وریما تطورت معرهتنا ولكننا 
لا نصل إلى الكمال المعرفي مطلقا. ريما نجد ما أردناء ولكن ذلك يفتح باب أسئلة أخرى 
أمام التقصي وباب الرغبة في معرفة المزيد. ومثل عشق العاشق الذي لا يزال راغبًا في 
المزيد من وصل المحبوب كذلك العشق الفكري برغب دائما في المزيد من المعرفة عن 
مادته أو موضوعه. قالعشق الفكري كالعشق الشخصي يقوي ولا يستلفد بالتعبير عنه. 

ومن ثم فإن العشق الفكري يتيح أساسًا ممتازا للتقصى الأكاديمي؛ وكغيره من 
أشكال التقصي الأخرى (كالتقصي الجفائي). فإنه يتطاب اهتماما متواصاد ومتناميا 
وليسس اهتمامًا ينفد بعد إجابة السؤال الأول. فربما قاد إلى وعي بما ليس معروفا ويلزم 
معرقته حتى نجيب على السؤال» وغد يودي إلى تحولات قي اتجاه التقصى وبؤرته؛ كالدي 


تحدت علدھا تسيز المرء واعیًا بجواتب حهل للل 2 عنذة. 


إن ادراك المرء لجهله. مئل أدراك المرء لخطئه. هو لحظة التعلم الحاسمة ( كما 
بين أفلاطون من خلال حواراته السقراطية). فهذ! هوما يخلق المساحة الفكرية لظهور 
معرفة جديدة. وسواء كان ذلك بقعل معلم أو نص أو زميل. فإن هذه الإضافات للفهم 
غرضية؛ لآنها تنشاً لتفي بالحاجات التي أبرزتها عملية التقصي. ولأنها ناشئة عن سياق 
التقصى,. فإن هذه الأإضافاأت إلى المعرفة تدفع نحو المزيد من التطور لعملية التقصى. 


إن الضالعين في عملية التقصى هذه (سواء كانوا معلمين مع طلابهم أو باحثين 
مثعاوٽين ) نفرون دوجود المادة أو مجال التخصصس بعيدًا عن متناو لهم. ومن ثم فالمادة 
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تظل مفتوحة داتمًا للمزيد من الثأويل والتساؤّل وسبل المعرفة الجديدة. فالألفة لا تولد 
الاحتقار بل تدعو لفتح دروب جديدة للاستكشاف. وتتبنى نظرية المصباح الكشاف في 
العلم عند كارل بوير هذه ألرؤية لتقدم البحث العلمي التي تقوم على طرح المزيد من 
الأسئلة المهمة. ويقابل بوير هذه الرؤية بنظرية الدلو العلمية التي ترى البحث إضافة 
تراكمية للحقائق (1979 ۲٣م‏ م٠).‏ وفيما يخص التدريس هناك تمييز مواز يقوم به 
باولو فریري (1972 »)۴۲۵۲١‏ إذ يقابل بين مذهب نقدي أو تساؤلي في التعلم والنظرية 
الأكثر تقليديةء وهي «نظرية التعلم البنكية». 


العشق الفكري في سياق لأهوت سبينوزا صفة إلهيةء ووجودها في البشر موجه نحو 
زيادة المعرفة باللّه؛ ومن ثم فهو عشق مفتوح وليس سريا. وترجمة ذلك في سياق دنيوي 
يجهل العشق الفكري ضاما لا إقصائيًا يسعى إلى الشراكة لا إلى الكنز. ففكرة حب 
الأكاديميين لمادتهم مع عدم رغبتهم في مشاركة ما يعرفون مع الآخرين فكرة متناقضة. 
فليست هذه حالة من العشق الفكري. ربما تكون نموذ جا لما سماه فرويد «إبستتيموفيلياء 
آو یصفها دیریدا «یبعحمی الأرشيف» ( 2003 22صسwع‏ ل ) : وهو اضطراب استفرافي فقسري 
أقرب إلى الشهوة منه إلى الحب. وبالطبع فإن كثيرًا من العلماء المشهورين مثل إسحاق 
نيوتن كانوا خجولين (2004 عع[ ) وكثيرون كانوا لا بحبون التحدت عن عملهم إلى 
مستمعين في قاعات محاضرات كبيرة. ولكن من الصعب تخيل آنهم اختاروا بإرادتهم 
عدم إشراك الأخرين في معرقتهم. 

لقد بدآث تقديم صورة للتقصى المدقوغ بحب المادة بوصفه قلب الممارسة 
الأكاديمية؛ فالتقصي شرط لازم للتدريس الفعال والبحث الفعال. ومن هذا الطريق. 
فالتقصى يقدم وصلة بين النشاطين. فكلما زاد التعبير عن العشق الفكري من خلال 
البحث» زاد هذا العشق قوة. وكلما زاد قوة زادت مساأهمته في التدريس وهكذا. فبالنسبة 
لصديقنا إخصائي الأسنان الأكاديمي. كلما تمزز عشقه لطب الأسنان بعمليات تقص 
فى هذ! العلم. زاد العشق الفكري الذي يلهم تدريسه. ويس معتى هذ! أن المعلمين 


العشق الفكري والصلة بين التدريس والبحتث 


يبحتهم ااتخصصى. 


ولا يترتب على ذلك» ولوفي ظروق مثالية. أن أقدر المتخصصين على نشر نتاثج 
أبحاثهم في المطبوعات. هم بالضرورة خير من بستطيع جذب الطلاب إلى عملية 
التقصى. فهده عملية تستلزم قدرات أخرى؛ فالعشق الفكري شرط لازم ولكنه غير 
كاف لتحقيق الفاعلية في البحث والتدريس. وكلما تعزز زاد أثره على الائنين معًا. 
إعادة صياغة الصلة بين التدريس والبحث 

إن المثال الذي قدمته حتى الأن لا يصور بالضرورة ما يحدث في الواقع. ولكنه 
بالتآكيد يتيح إطارًا لتأويل المشاهدات والاستنتاجات المتعاقة بالبحث وبالسياسة 
التنفيذية في مسألة ماهية علاقة التدريس بالبحت. وهناك استنتاج كثيرًا ما يستشهد 
به (غالبا على نحو مغلوط) عن استعراض المراجعات النقدية عن هذه العلاقة (عنخ)52 
and Marsh 6‏ ) . يقول هذا الاستنتاج بوجود ارتباط ضتيل بين المعلمين الجيدين 
والباحثين الجيدين. وهذه الرابطة الضعيفة تشير إلى مشكلة ينبغي التعامل معها. وفد 
تم الاستشهاد بهذا البحث في «الورقة البيضاء للحكومة البريطانية مستقبل التعليم 
العالي »(2003 08۴8) على نحوينتزعه من سياقه. وقد ادعت هذه الورقة أن غياب 
الارتباط يبرر سياسة مواصلة الفصل بين التدريس والبحث. وقي الواقع؛ كما يقر 
المؤلفون. يمكن استخدام هذه النتيجة كذلك لتبرير عملية ربط النشاطين. وتشير 
مناقشتا إلى آن البحث يعزز العشق الفكري لمصاحة التدريس. 

من المرجح أن غياب الارتباط بين التدريس الفاعل والبحث الفاعل نتيجة لضعف 
ثقافة التقصي ( في كل من التدريس والبحث) في التعليم العالي. یخلص کاب کٹیرون. 
مل التون (42001)ء ويرو (2001)؛ ويوير (1990). إلى أن العلاقة بين التدريس 
والبحث تتوثق عندما بتبع التدريس منهجا قائمَّا على التقصي. ويتسق هذا الاستنتاج مع 
إطار العمل الذي نطرحه هنا. وينطبق هذا على الرأي القائل: إن السمة المشتركة بين 
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ال ث والتدريس هي انها قول تعلم Brew and Boud 1995b}‏ ). شر یط ان يکون 
التعلم شكلا من أشكال التقصى. 


إن تقوية عنصر التقصي في التعليم العالى قد تسهم في معالجة شکاوی كثير من 
أعضاء الهيئة الآكاديمية من أن طلابهم لم يعودوا يملكون دافعية حب مادتهم. وآن 
المخرجات البحثية هدفها حاليًا الوفاء بشروط التقييم. ويسيب ذلك مشكلات طالما 
اعثمدت مناقشات سياسة التعليم العالي» التي تخص البحث والتدريس» على افتثراض آن 
هدف التعليم العالي هو في المقام الأول زيادة الميزة الاقتصادية الفردية والاجتماعية. 
وتحت هذه الضغوط الخارجية تهبط القيمة الد اخلية لحب المعرفة. وهي أساسية لعملية 
التقصي,» إلى المرتبة الثانية حتمًا. ولو توافر إدراك شعبي أعظم أن الهدف الأول للتعليم 
لاينبفي أن يكون الد خل الذي سيكبه الطالب بل الحياة التي سیعیشها' Halsey et)‏ 
1 .41) : لضمن التقصى القائم على العشق الفكري مكانة متميزة. 


ولكن العشق الفكري يستلزم مساحة. فهذه العلاقة مع العالم ليست يسيرة الإدارة. 
فهي لا تخضع بسهولة للرقابة الفنية؛ ولا يمكن أن تشرح نفسها بيسر عن طريق المقاييس 
التي تترجم بسهولة إلى جداول تصنيف» في بيئة السوق التنافسية؛ لأن تصميماتها 
داخلية وليست نفعية. فالعشق الفكري طريقة الوجود فى العالم وليست أداة عواثد. 
ومن ثم فمن أسباب ضعف الروح التعليمية العامة أن اعتمادها على مؤشرات الأداء فى 
ازدياد. فهذا من شأنه أن يسين قهم حب المادة؛ قيصفه بأنه غير ملاثم لمنتظومة تعليم 


عال وأسعة: وليست نتجبوبة تمولهاً الدولة. 


كتب عضو البرلمان تشارلز كلارك. ووزير التعليم البريطاني؛ يقول: "إن مفهوم 
العصور الوسطى عن مجتمع الدأرسين الذين يبحثون عن الحقيقة... ليس (في رأيي) 
أقوى حجة لطلب الدحم المادي ' (2003 #)ءوا)). يستنتج من هذه المقولة أن السعى 
نحو الحقيقة والقيمة الاجتماعية بديلان لا بد من الاختيار بينهماء وليسا قيمتين تعزز 
إحداهما الأخرى. هذا رأي إشكاليء لا سيما عندما يكون تحديد ما «هو» يالفعل الذي 
له قيمة اجتماعية ليس بالآمر الواضه؛ بل يبدو آنه يتأثر بدرجة كبيرة بالأسواق التي 


المشق الفكري والصلة بيڻ التد ريس والبحت 


خارج السيطرة الديمقراطية. ولكن في سياق نقاشنا. هذا التهوين من شأن السعي نحو 
الحقيقة بتشبيهه برهبنة العصور الوسطى آنه إشارة مهمة على وجود مناخ معاد للثقافة 
والفكر يصعب فيه إيجاد مساحات للتقصي القائم على العشق الفكري. ۰ 

إذا كانت ثقافة التقصي, كما قلنا سابقا. تتيح صلة بين التدريس والبحث قإن 
إضعاف التقصي سيكون له آثر سلبي على البحث والتدريسء فهل حدت هذا؟ وقد تم 
تقديم منأفشة فوية لهذا السؤال إلى رأبطة أتحاد معلمي الجامعة في بريطانيا قى عام 
2. وتستند هذه الوثيقة الى أفكار شخصيات أكاديمية بأرزة من توجهات مختافة. 
وقد حددت نواح ترتبط في ثقافة المراجعة بالبحثء» فيتسبب «انحراف البحث» وتعوق 
الابتكار (2002 14#). تقوم إحدى النق اط المركزية في هذه المناقشة على فكرة 
سوسيولوجية توازي مبدأ عدم اليقين في الفيزياء عند هايزنبرجء وهي أن محاولة قياس 
شيء حتما تغير قيمة الشيء الذي يراد قياسه. ينص القانون الذي يشار إليه «يقانون 
جودهارت» المسمی باسم تشارلز جودهارت الذي شغفل لسنوات عديدة منصب كبير 
مستشاري ينك أوف إنجلاند. على آنه في المؤسسات التجاريةء ما إن تحاول الحكومة 
تنظيم آي مجموعة معينة من الأصول المالية. حتى تصير هذه الأصول لا يعتمد عليها 
كمؤش راث للتوجهات الاقتصادية؛ لأن المؤسسات المالية تستطيع بسهولة اتخاذ أنواع 
جحديدة من الأصول المالية )1984 .(Goodhart‏ 

بنطبق هذا المبدا نفسه. کما بقول ماکنتابر ( 2001 ٤۲ر†اہآ1c)‏ علی قياس «أصول» 
التعليم العالي من التدريس والبحث. وفى هذه الحالة. فإن تحديد مؤشرات معينة لقيمة 
البحث ( متل المنشورات الأكاديمية ودخل عقود البحث) تؤدي حتمًا بالمؤسسات والأفراد 
إلى تعظيم «درجاتهم» في هذه البتود بغض النظر عن النتائج في أي جانب غيرهاء 
وهذا الثوجه نحو المراجعة. من شأنه أن يبين زيادة في المقاييس - سواء كانت خاصة 
بالمنشورات البحثية والدخل. أو بعوامل ترتبط بالتدريس - لمجرد أن اللاعبين صاروا 
مهرة في آداء لعبة تعظيم درجاتهم. والهدف الحقيقي. والقيمة الحقيقية للمعرفة 
الجديدة التي يبدعها انبحث ليست داتما قابلة لاقياس بسهولةء ومن ثم فإن الاهتمام 
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أعادة تشكيل الجامعة 


بتعظي م الدرجات يصرف الانتباه عن الأهد اق الفكرية الأهم للبحث. وعلى ذلك. 
بقولون: إن المرأجعة تسيب في «انحراف» البحث (والتدريس). 


تؤدي هذه الأشكال من المراجعة بطبيعتها إلى نتائج غير مقصودة. كما لوحظ 
كثي را. وتقلص إحدى هذه النتائج عنصر المخاطرة بسبب تحول السوق البشري إلى 
انتاح تقنى ( 1992 رإلمد ت ) . إن صفة الاستعداد لتقيل المخاطرة جزء جوهري من 
دينامية العشق الفكري»ء كما هي جزء من العشق الشخصي. فمن خلال تفيل المخاطرة. 
يأتي الوصلء إذ يتم خوض مناطق جديدة. ويناء الثقة. وبه ذه الطريقة يمكن تجحديد 
المستقر من المعرفة والفهم والمناهج وتعزيز ألقوة التخصصية. وإذ' كان للتعليم العالي 
آن يفي بآغراضه الافتصادية والاجتماعية. فلا بد أن يكون مستعدًا لخوض أشكال من 
المخاطرة التي تصاحب حتمًا عملية الابتكار؛ لإن ثقافة معاداة المخاطرة التي ترتبط 
بالمراجعة تخنق الابتكار وتهدم الثقة المهنيه. 


في سياق منافشتنا للعشق الفكري. كان استخدام تاج ع132 لمصطلح «أنحراف» 
لوصف أثر ثقافة المرأجعة على البحث وصفا فى محله. ذلك أن انحراف العشق الفكري 
يعني ضمتا عهر العمل الفكري. فعشق المعرفة سيحل محله شهوة السلطة في لعبة 
المعرفة التنأفسية. وإن تعزيز العلافة بين التدريس والبحث قد يقتضى منا مقاومة 
أشكال الانحراف التي تصيب الاثنين. 
الخلاصة 

بد أنا يمشكلة استكشاف العلاقات بين التدريس والبحث وحسم التوترات بينهما. ثم 
تحولت المشكلة إلى محاولة الحفاظ على مساحة للتقصى القائم على العشق الفكري. 
وايجادها أو إعادة ايجادها. آما سمات هذه المساحة فهي زيادة الأاعتراف بقيم 
المخاطرة والجهل والثقة وانخفاض الإلزام بمقياس النتاأئج والتنافضس وقابلية التنبق. 
هذا الموقف القيمي له نتائج فورية على كيفية عملنا مع زملااء لن يضمن أن يصير 
المعلمون الجيدون باحثين جديدين أو العمكس. ولكنه سيسهم فى إيجاد ثقافة يكون فيها 
كل من البحث والتد ريس والتعلم معزأ لغيره. 
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الحزء الثالن 


إمکاتات إنشاء مساحات 
تظرة عامة 


ريما توجد قوى كثيرة تؤثر على المؤسسة الأكاديمية من الداخل ومن الخارج. 
وتهدد بفصل أنشطتها المركزية عن بعضها (البحث والمعرفة والتدريس) ؛ وتنذر 
بإغلاق المساحات التي تثمتع بها المؤسسة الأكاديمية. وإن الليبرالية الجديدة وسوفنة 
وظائف المؤسسة الأكاديمية والتحول إلى الأدائية في البحث والتدريس. وتطورات 
السياسات التنفيذية (مثل «انتقائية» البحث) والأشكال التنافسية في الإنتاج المعرفي 
والفرص التعليمية في المجتمع الأكبر؛ والآنظمة الوطنية المنفصلة والمتعارضة لتقييم 
التدريس والبحث. وتحفظ المجتمع الآكاديمى ونفوره من النقد ء هذه تمثل بعض القوى 
التي تعمل على تهيئة المناخ لإغلاق ما تملكه الجامعة من مساحات أو تضييقها. في ظل 
هذه الظروف. من السهل أن يتشاءم المرء بشأن الإمكانات المتاحة للجامعة. 

بدا القسم الأول من هذا الكتاب فقي إظهار أن الظروف «الحاضرة» للمؤسسة 
الآكاديمية تسمح حاليًا بمساحات لإعادة النظر قي الأمور؛ واتباع دروب جديدة في 
أداتها. وهذاء جزتيًا ثمرة الموقف الجديد الذي وجدت الجامعات فيه نفسها. إن مجرد 
دعوة المجتمع الأكبر للجامعات أن تنفتح على علاقات جديدة فى تنظيماتها الد اخلية. 
وجماهيرها الخارجية يمزق الجاممة. أحد هذه الأجزاء [(كما رأينا فقي قصلي نايدو 
وسكوت مثلا) هو فصل البحث عن التدريس. وربما يقول المتشائمون: إن الجامعة 
«تتشظى». فإذا تم التعبير عن الموقف بحيادية آكبر, يقال: إن الجامعة تعاني حالة 
تفكك . فما كان يوصف يمؤسسة «الشاتية المتراخية» (1983 اوا ) يتجه ألى المزيد 
من التراخي. هذه الرؤية الأكثر مسالمة تفتع بدورها إمكانية ظهور مساحات جديدة مع 
تعاظم التراخي. 


أعادة تشكيل الجامعة 


وأرى أن هذا هو إنجاز هذا القسم الأخير. أي تقديم الأفكار الإبد أعية والتثبيه 
الى يعض الممارساث المعاصرة التي قد نودي إلى إعادة تشكيل جامعة جديدة تحقق 
إمكاناتها التعليمية والأكاديمية في القرن الواحد والعشرين. 
ويرغم الفبن الذي يصاحب التلخيص الميسط لقصص ومناقشات معقدة. نقدم 
فيما يأتي بعض ما يرد من أفكار وإمكانات عملية معروضة في هذا الجزء: 
* يمكن للثقافة العلمية أن تبتنى جسرًا بين البحث والتدريس. وأحد الشروط 
اللازمة لتحقيق هذا الهدف هوفهم معنى «الثقأفة» وممارستها بوصفها 
«تعلمًا بأسلوب البحث». هذه الرؤية للتعلم بطبيعتها في أصل البحث نفسه. 
ولكن يمكن أن يتصف التدريس بها - وقد بدآت بوادر لذئك بالفعل قي بعض 
الأمlکj (Lewis Elton)‏ . 
* تتيح رسائل الد كتوراه مساحة أخرى لتحدي التقاليدء ولتجسيد التعلم بأسلوب 
البحث. ولكن السعي الجاد لتحقيق ذلك يعني تحدي البحث في جوانب. ليس 
أقلها أنماط الاتصال في البحث. فأسلوب بثاء الرسائل العلمية حائيًاء ريما لا 
يقدم صورة دقيقة لعمليات البحث التي تتصف في الحقيقة بقدر أقل من الخطية 


والتجانس مما يفترض عموما قفي شكل الكتابات البحثية „(Kathleen Nolan)‏ 


رسائل الدكتوراه مجرد جزء من بنية كبيرة من الآنشطة تساعد على «صتع 
الأكاديميء. ويتيح العمل في الدكتوراه نشاطا آخر ليس تحت قيد الأحكام 
التنظيمية والأد ائية. «قالعشق المخلص» عنصر في العلاقة التعليمية يمكذه 
شحد طاقات جديدة وهويات جديدة ومجتمعات جديدة من نوع ايجابي. 
كما بمكن تشكيل «مساحات مخلصة» لها صفة الصمود: ولو وسط الطبيعة 
المتشطية للجامعة )8کPhipp „(Alison‏ 


* يمكن أن نتصور الجامعة مسرحا ونحاول تمثيل التحديات والإمكانات التي 
تتيحها هذه الفكرة. فمن شأن هذ! التصور أن يحول الجامعة إلى مساحة لطرح 
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الحزء الثاني: تصور جد يد للمساحات 


أسئلة. وهي أسثلة ليس لها إجابات مؤكدة. أو إجابات واحدة. ومن ثم يدقع 
الطلاب إلى أيجاد حلولهم الخاصة للصعوبات. وريما تصير هذه الافتراحاث 
بدورها جز ءا من المساحة الطبيعية (كما يمكن أن نصفها) للجامعة. بإيجاز. 
ستطيم الطلاب انفسهم ن بکونوا جز ٤ا‏ من اللمجتمع البحثى ) .{Jan Parker‏ 
تعرضت فكر ة الأداء للهجوم مؤْخْرًا. حتى صارت «الأدائية» مصطلًا يحمل 
معنى الإساءة؛ إذ ينطوي على اعتقاد بإمكانية بناء الأنشطة التعليمية. بحيث 
ترتبط بفكرة التأثير والعائد (لا سيما في المجال الاقتصادي). ولكن آفكار 
«الأداء» و «الأد أئي» و «التأدية»ء يمكن أن بكون لها دلالات إيجابية: قهذه الأفكار 
يمكن أن تشير إلى ممارسات تدعو للانخراط والالتزام ويذل الطافة من قبل 
اiطhl Nolan, Parker, Phipps)‏ {. 


للحب من النوع الملائم مكان في الجامعة. وهو يمنح الطافة لمن يشعرون به؛ 
اذ یساعد على خلق مساحات جدıدة‏ }5sضصPhip Roland, Elton,‏ {. 

ان البحث والمعرفة والتدريس - وإن أولناها تأويلا واسفًا لتشمل الأنشطة 
الاستشارية - ليست كل الأنشطة الجامعية. فهن اك مساحات أخرى آمام 
الجامعة لتقوم بدور «خدمي»؛ وريما تكون هذه المساحة في نمو. أو على الأقل 
من الممكن آن تطور الجامعات التي تتمتع بخيال واسع دورها الخدمي. إن هذا 
الدور صار يمثل مكانًا نشطا في المساحات الجامعية ) Bruce Macfarlane‏ {. 
وان هذا الدور. إن جاز ثنا أن نضيفه. يمكن أن يساعد في تطوير الجامعة 
بوصفها مصدرًا للمصالح العامة (تمييزا لها عن المصالح الخاصة التي 
ترعاها «الرأسمائية الآٹگادuaıة«‏ )1997 (Slaughter and Leslie‏ ({. 

على حين أن إنشاء آنواع جديدة من الأنشطة محددة الغرض التي تعوق القيم 
التقليد ية للمؤسسة الأكاديمية. هو في المقام الأول أمر يقرره أفراد. فإن 
المجتمع الأكاديمي عليه أيضا مسؤولية جمعية في هذا الموضوع. وغالبًا ما 


ينخفض مستوى هذه المسؤولية انخفاضا ملحوظا عندما يتعلق بالتدريس. ان 
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اللوائح المنظمة لأنشطة المؤسسة الأكأديمية دائمَّا ما تعد ضارة بمصالح هذه 
المؤسسة, ونكن الآكاأديميين» إذا عملوا معا لدعم وتطويره الإطار التنظيمي 
بمكنهم أن يبتقدمو! بالمسسة الأكاديمية وينشتوا معيازا للاستقلالء ولوقي 
سياق القوى الكب رى التي تفرض سلطانها حاليًا على المؤسسة الأكاديمية 
.(Davıd Dıll)‏ 
الحياة الجامعية لا تمنح مجتمعاء يل لا بد من العمل لبناثه. وهناك مساحات 
يمكن أن تحققه ا (1111 ,#«وااواءة1). وبالتحديد يمكن للطلاب أنفسهم أن 
يكون وا آنواعًا مختلفة من المجتمعات؛ ويمكن تقويتهم في هذا المسعى إذا قدم 
لهم معلموهم الدعم وائتشجيع (٤مماط۴ .)۴rk er,‏ وکلہما زاد التواصل بین 
المعلمين. زادت إمكانية ظهور أشياء إبداعية فيما يتعلق بتعلم الطلاب (0111). 
* وقي النهايةء لن تطلق الطاقات الخلاقة حتى يثم إنعاش المنظومة القيمية 
للمؤسسة الأكاديمية على المستوى الجمعي. فالخلق الآكاديمي ليس مسألة 
قواعد ولوائح لكنه يجب أن يبعاش. ويعاش جمعيًا. كذلك إذا انتعش المجتمع 
الآأكاديمي؛ بوصفه مجتمعا زادت إمكانية المعرفة بالمبتكرات الإيجابية 
والقيمة بحق, وتولى رعايتها الأخرون. فإذا فتحت مساحات جديدة بفضل 
المبادرات, فلا بد من توجيها لجهود لدعمها (0111). ومن هنا تنشأ نتاثج 
تتعلق بالإد ارة والقيادة داخل الجامعات. 
تشهد فصول هذا الجزء على وجود نمأذج كثيرة يمكن التعرف عليهاء تثبت أثر 
جهود الأفرادء وهي جهود شجاعة مثابرةء كثيرّا ما يقوم بها أعضاء أصغر ستاء وأقل 
خبرة. ولكنها تحدث تغييرا. وريما لا تكون هذه التغييرات هامشيةء بل تغييرات في طريقة 
فهم الأنشطة الجاممية الرئيسة وممارستها. فمن خلال هذه الشجاعة الشخصية يمكن 
صياغة طرق جديدة. واضاقة مساحات جديدة الى الجامعة. 
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المعرفة والصلة بين البحت والتدري 
ویس اتون 


تشي ر نتاثج الدراسة المعروضة هنا إلى خلط شديد في فكر بعض الآكاديميين 
لأمفهوم المعرقة؛ ولو أن هذا الخلط غائب عن آدبيات المجال» ونادرا ما بؤخذ في 
الحسبان في وثائق السياسات التنفيذية. ومن المقب ول أن نفترض أن أحد أسباب هذا 
الخلط هي محاولات إعادة تعريف المفهوم المشار إليه سابقاء و/ أو احتكار مصادرة 
المفهوم لأغراض سياسية. ولكن مفهوم الخلط نفسه عنصر قوي في المساحة الناتجة 
عن بيانات هذه الدراة 1999 Brew‏ ) . 
نظرة عامة 

نقطة البداية فى هذا الفصل هى أن المعرفة العلمية يمكنها من خلال التعلم. 
أن تبني جسرً' («صلة») بين البحث والتدريسس. ولكن هذه الفكرة لا بد أن تحلل في 
ضوء المعاني المختلفة التي أصبحت مرتبطة بمفهوم المعرفة عمومًاء ويقترب المفهوم 
منها من المفهوم الأئماني Wissenschaft‏ : وهو التعلم «با سلوب اليیحث»» آي لا ید أن 
بكون هناك تساؤل واستكشاف. وليس مجرد نظام رتيب. ومن ثم فالصلة الممكة بين 
البحث والتدريس نكون في العملياث المشتركة التي تربط بينهما وليس في نتائجها. وأذا 
كان التعلم «بأسلوب البحث» هو القاعدة. فليس هذا هو التدريس التقليدي» قالتدريس 
«بئمط البحث» يحتاج يشد ة إلى عنصر الايتكارء يما قى ذلك وضع الطلاب في بؤرة 
المتهح. إن هذا التعريف للمعرقة نفسه يساعد على تعزيز الصلات الممكنة بين البحث 
والتدريس» وهذا يقود إلى مفهوم «الحب للتعلم» الذي من شأنه مع التطور أن يعيد شحن 
الجامعات بالطاقة. 


أعادة تشكيل الجامعة 


ترجمة الفاهيم 

تمل ملحوظة برو عن درجة الخلط الذي يسم مفهوم المعرقة - الواردة في صدر 
هذا الفصل - نقطة بداية مناسبة لمحاولتي استيضاح العلاقة بين البحث والتدريس 
والمعرفة. فليس «لهذه المعرقة» معنى محدد بدقة. ولكنه في الوقت نفسه شديد 
الآأهمية كمفهوم ومعتقد وممارسة. والثقافة فى تخصص ما هو فهم عميق ونقدي لهذا 
التخصص. ومعرفة واسعة بالمجال الأوسع الذي ينتمي إليه هذا التخصص. فالقسم 
يألا يفعل الآكاديمي أي شيء يتعأارض مع هذا التعريف للمعرفة. هو ما يعادل قسم 
أبوقرأط لدى الأطباء. برغم آنه في الوقت الحالي لا توجد مهنة في الحياة الأكاديمية 
توازي تد ریس ممارسی الطب وتعليمهم. 

نقطة بدأية جديدة تقهم المعرفة تقدمها ورقة بحث فون همبولد عن جأمعة برلين 
المستقبلية (أنظر 1810 #m01)‏ مترجمة 1970. انظر كذلك القصل الثاني في هذا 
الكتاب لنايدو ٥ل121).‏ وبرغم آننى لا أنوي ألد خول في عملية تأويل تلك الورقة البحثية 
(انظر مثلاً 2004 ع ۷اه 11] . فمن المهم أن نحلل ما اقترحه همبولد وما حدث باسمه 
فيما بعد. وكان ينبغفي لذلك أن يتم باللغة الألمانية؛ لآن كتابة همبولد كثيفة وعسيرة 
الترجمة. وحتمًا لا بد أن يضيع في الترجمة" Hofman 1989) «a‏ {. 


ان أهم مفهومين ألمانيين لفهم ورف ~ھıÛJgıa‏ ؤضia: Akademısche Fre1heit‏ 
Wissenschaft,‏ . ترج ۾ وها Wissenschaft‏ إلى «التىلم learning‏ أو «المعرفة 
scholarship‏ (وأحيانا بترجم خطا الى العلم e6اsc)‏ بمعنی أن الدارس شخص 
متعلم» ولكن الترجمتين غير مناسبتين (انظر مغلا 1990 ل1ة1ء؛۴). لأننا نتعامل 
هنا مع ترجمة مفهوم متجذر قي الثقافة الألمانية. وليس في الثقافة الإنجليزية. وبينما 
يرى الجميع أن المفردة الإنجليزية تتطبق على التخصصات المفردة - ويفيد فى هذا 
نقد هولندي لمقال سي. بي سنو «الثقافتان» - قان مغردة ¥155818٥13‏ متجاوزة 
للتخصصاث. وكذلك اكتسب مفهوم 11 13٥15ع5ء1‏ على مر القرون. إلى حد ما۔ معنى 
متفقا عليه تلقاتَيًا داخل الثقافة الألمانية. وعكس ذلك هو الصحيح بالنسبة لمفردة 


العرفة والصلة بين اليحث والتد ريس 


ماarshاscho‏ الإنجليزية التي اأكتسبت في العشرين سنة الأخيرة عددا من المعاني 
الشاثعة. كما يبين برو (1999). وسيتضح لاحقا. 

وبشكل أكثر عمومية. يمكن القول: إن الإنجليزية بوصفها لغة لا تزال أرسطيةء تأخذ 
بقانون إقصاء الوسط بين الفكرة ونقيضهاء بينما انتقات اللغة الألمانية إلى التركيب 
الهيجلي. ويمكننا التدليل على هذه النقطة في سياق مختلف - ولكنه تربوي - من خلال 
مفردة ألمانية أخری هي Ausbildung‏ ( بالفر نسية format101‏ [ تشکیل / تکوین] ) وهی 
تجمع بين التدريس والتدريب» في حين أن الإنجليزية تعامل هذين المفهومين كنقيضين 
(والاستشاءات من تخصصات بعينها تتمثل في التدريب القانوني والطبي) . وسأستخدم. 
لاحقا قي هذا الفصل. عبارة «التنمية المهنية» لتقابل عط ال[1اكاة. 


وعادة مايترجم المفهوم الثاني ٣۲٤11٥1٤‏ عAkademisch‏ «الحرية الأكاديمية» 
وهو يختلف في جوهره عن المفهوم الإنجليزي» ذلك أن العلاقة بين الجامعات والدولة 
في ألمانيا. ومر كز الطلاب في الجامعات الألمانيةء وهما يعودان إلى العصور الوسطى 
(أنظر 1998 21طاه)) يختلفان اختلافا جذريًا عن نظيريهما الإنجليزيين (1998). 
ففي داخل كل جامعة في ألمانيا ينطبق مفهوم الحرية الأكاديمية داَمًا على تعلم الطلاب 
(٤إLernfreihe)‏ وتدربس المعلمين كذلك (اأعطاءإ؟طع). أما العلاقة مع الدولة. 
فالجامعات تمثلها شخصيات علمية لا مؤسسية. ومن ثم فحتى عهد قريب وحتى الأن 
الى حد ماء بستطيع الأساتذة كأفراد ممارسة: وغالبًا إساءة ممأرسةء قدر كبير من 
الحرية الأكاديمية. وبموازاة ذلكء أنشات الدولة نمطا من الدعم للجامعات, شملته 
بحماية دستورية يكون (2004 a5ع [u‏ أصه ١0ا81‏ ) على الدولة يموجبه دعم الجامعات 
فى عملها الأكاديمي والثقافى العام. 

ويختلف هذا كله اختلافا كبيرًا عن الموقف في العالم المتحدت بالإنجليزية حيث 
الحرية الآكاديمية تكاد تكون بلا حماية من الضغوط المالية. كما أن مفهوم ,Lernfreihıeit‏ 
الذي يشمل الحربات للطلاب فى التحويل بين المسارات الدراسية وفى الرسوب» غريب 
تماما على النظام الجامعي البريطاني الذي تتصاعد فيه الرقابة. وتضيق داخليا 
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وخارحيًا. وحتى مفهوم الثقأفة ( المعرقة) pاطدإهامطsc‏ آي W1ssenschaft‏ دوصغAa‏ 
عنصرًا جوهريًا في الجامعة لم يد خل إلا قريبًا على يد إلتون (19864) برغم خطورة 
ادعاء ات السبقء ثم قام بوير (1990) بتوسيعه. وقد م الآخير فكرة أنواع المعرفة. برغم 
أن أنواعه (الأربعة) لم ترتبط بمجالات تخصصية. بل هي في الاكتش اف والتطبيق 
والدمج والتدريس. وليس من السهل إيجاد منطق مقنع لجمع هذه الأشياء في قاثمة. 
وهي بطبيعتها تقسيمية. كما أن هناك آخرين اقترحوا أشكالا إضافية من المعرفة 
scholarship‏ )مھم 1999 Brew‏ و 2003 .)E 1t0”‏ وقد تشمل أنواع المعرفة الإضافية 
ما يرتبط بالحكم (التقييم والقياس) والإدارة بنوعيها التنفيذي والتوجيهي» وكلاهما 
اقرب إلى الاتحاد منهما إلى الاتنفصال. ويمكن لهذا الأسلوب في التفكير أن بتواصل 
ويصل إلى حد تأكيد أن كل الأنشطة داخل الجامعة لا بد أن تتأئر بالثقافة. وهنا يمكن 
لهذه المقردة أن تسترد الدلالة الألمانية الجامعة التي تتيحها كلمة Wissenschaf‏ . 

وآخيرًا. أعترف بأني هنا أقارن بين النظام البريطاني كما هوقائم والنظام الألماني 
كما يجب آن يكون. آما الحقائق الواقعة في النظام الألمانيء فتقصر عن بلوغ مثلها العليا 
كما هو الحال في بريطانياء ولكن ليس بالطريقة نفسها (انظر مثلا 2004 111۸۲). ولكن 
في تتبعنا لأفكار همبولد فإننا نتعامل مع مثل علياء ومن هذه ألمثل نتعلم. 
فكرة همبولد المحورية 

كانت فكرة هميولد المحورية (1970 01ص10 ) هي أنه قي التعليم والبحث 
"ينبغي على الجامعة أن ترى التعليم داثمًا مكونا من مشكلات لم تحل تمامًاء ومن ثم 
فهو أسلوب البحث داثمًا. وينطبق هذ أ على كل من البحث والتدريسس. فليس البحث 
الروتيني. ولا التعليم شبه المدرسى (آاآء؟۷8۲) يناسبان السياق الجامعى. وقد آدت 
هذه الفكرة إلى انتعاش واسع للبحث في المئة وخمسين سنة اللاحقة. ولكن تأثيرها 
کان اقل على التعليم؛ الذي كان قوامه الأساسي المحاضر ات وحصص توجيه المعلمين: 


وحصص معملية اذ! اقتضى الاأمر وهي بالالمانية على التوالي Vorlesung, Seo1na1,‏ 
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Pkk um‏ ) ولکن فصول التوجیه ھی احسن احوائها (1908 0۸ءااھ۴) کانت تختلف 
اختلافا كبيرًّاء وأكثر نضجًا من فصول التوجيه الاإنجليزية. 


Ù e 


لم يحدث تغير حقيقي في الاتجاه نحو التد ريس إلا في الثلاثين سنة الأخيرة؛ وعلى 
نطاق واسع فى العالم الأنجلوساكسوني مع تآثير مفاهيم «الثقافة» على التعليم - النوع 
الرابع من «المعرفة» عند بوير - وأدت إلى ظهور ثقافة علمية للتدريس والتعلم والتقييم. 
وغد ظهرت نتاأئج هذ' باطراد في التعلم وليس التدريس. إذ صار في موفع مركزي. وفي 
حدوث تحول من التعلم المتمركز حول الطالب عمومًا (انظر مثلا 1999 sععا8)‏ ويعض 
الابتكارأت قي المنهج مثل التعلم القائم على المشكلات بوجه خاص (انظر متلا Savin-‏ 
Bade 0‏ ). وريما يكون هذا التحول الأخير هو الأقرب اليوم لمثال همبولد عن 
التعلم «يأسلوب البحث» des e281‏ chenوا۴‏ ومظاهره شديدة التباين الموجودة في 
تخصصاكت بالغة الاختلاف تدلل جليًا على آهمية المتصر التخصصي فى هذا النمط 
التعليمي وغيره من الأنماط الابتكاريةء كما يذكر هيلي في الفصل الخامس. 
ما الذي ينطوي عليه التعلم بأسلوب البحث؟ 

من ألصق صفات البحث أنه ينبت في عقول الباحثينء وعلى هذا النحو قالتعلم 
بأسلوب البحث لا بد أن ينبت قي عقول المتعلمين. فهذا التعلم نشط. وتساؤلي بطريقة 
ناأدرا ما يعرفها التعلم التقليدي الذي بستجيب فيه المتعلمون هى الغالب لمدخلات من 
المعلمين. وهكذاء يتمثل الدور الحيوي للمعلمين في قهم تعليمي لكيفية تيسيرهم لهذا 
النوع من التعلم التساؤلي. وهذا عبارة عن ثقاهة التدريس والتعلم. 

وعلى ذلك فإنني أرى أن التعلم بأسلوب البحث ينشأ في عقل المتعلم ارتياطا بين 
التدريس والبحث. وبموازاة ذلك. فإن ثقافة التدريس والتعلم - وقوامه فهم عميق ومتأثر 
بالنخب من جانب المعلم المسؤول عن عمليات التعلم الطلا بية - يمكن اعتبارها وسيلة 
تحقيق التعلم المدفوع بالتساؤل من قبل الطالب. هاتان العمليتان المتوازيتان تمثلان 
جوهر رابطة التدريس والبحث. 
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أشكال آخرى من رابطة البحث والتدريس 


لا بد من الاعتراف بأن وصفة همبولد الخاصة «بالتعلم بأسلوب البحث» ليست 
الوحيدة التي يعرف عنها عموما طرح رابطة بين البحث والتدريس. برغم أنها تكاد تكون 
الوحيدة المثعلقة بالمتعلم. وتخثرق المنهج كله. ومن الأشكال الأخرى تعلم نثائج البحٹ. 
وتعلم إجراء البحث. 
تتسم أول صور التعلم بإجراء البحث بتاريخ طويل كما أنه يستثير دافعية عالية 
لدى الطلاب: لا سيما إذا كان البحث يقوم به معلمو الطلاب ( انظر 1984 ر0یعdہH‏ 
عن تقمص الخبرة) . ولكنها لا تتيح إلا قدرا محدودا من تواصل البحث بالتدريس. أما 
الصورة الثانية من صور التعلم بإجراء البحث. فمن المؤكد أن أصلها برنامج الفرص 
البحثية لطلاب الجامعة (0۴ 0۸ ) في 11١‏ بالولايات المتحدة فی آواخر الستیٹیات 
من القرن العشرين, ومنها استوردتها بریطانیاً. كما فعلت إمبريال كوليدج بلندن. ققد 
لوحظ على الفور في N1١‏ أن ۸0۴[ تيس مناسبًا لأغلب الطلاب في السنوات الأولى 
في الجامعةء وتم قصره في بريطانيا في الأساس على عمل المشروع في السنة النهائية. 
ويمكن لهذين الشكلين أن يعززا تواصل التدريس والبحث. ولكنهما لا ينشئان الصلة 
وحدهما. ولا يحقق ذلك سوى «التعلم بأسلوب البحث. 
لاذا التعليم بأسلوب الیڪث €1 sForschendes L€‏ 
أرسى همبولد التعليم بأسلوب البحث كمبدآء ولكنه لم يقدم أي تبريرات جوهرية 
لاتباعه. وقد ظهرت مئل هذه التبريرات على المستوى المدرسي في مدد متلاحقة؛ متلما 
فعل کومینیوس ( 1995 رطم1ں1×) و دیوي (1917 رس( ) والامر يستحق الاستشهاد 
:(Comenius 1910] Jl‏ 
إن التعليم الذي سيقدم لن يكون زائفا بل حقيقيًا. ولن يكون سطحيًا 
بل شاملا؛ معنى ذلك أن الحيوان العاقل. أي الإنسان» لن ينقاد لعقول 
غيره من البشر. بل بعقلهء لن يتوقف عتد قراءة رأي الآخرين. وفهم 
مقصدهم. أو استظها ر آراثهم وتك رارهاء بل سيتوغل بنفسه إلى جذور 
الأشياء ويكتسب عادة الفهم الأصيل» والاستفادة بما يتملم. 
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من الملاحظات الأسرة أن الفعل «يتعلم» في اللغات السلوفاكية - کان كومينوس 
تشيكيًا “مناه الحرفي «يعلم نفسه»» فمثلا الكلمة التشيكية للفعل «يعلم» هى أاإع تا وكلمة 
بتعلم هي 586 .11٥11‏ ولا بد من شكر جين روبرتسون ( اتصال شخصي 2004) لتنبيهي 
إلى أنه في اللغة المأورية تستخدم كلمة واحدة للتعبير عن المعنيينء وهي 0)ه. 


وعلى المستوى الجامعي يتساءل أوجيورن (1977 ١0۲طع0)‏ ألا ينبغي أن تزيد 
الفرص التي يظهر فيها العلم بوصفه شينًا يفعله البشر. وذلك عن طريق إتاحة المزيد 
من التواصل الإيجابي مع من يقومون به . وربما كان أوجبورن هو الأول في بريطانيا 
الذي يدعو إلى «التعلم بأسلوب البحث.. إن ما يجمع كل الراغبين في إيجاد الصلة بين 
التدريس والبحث هو اهتمام بالتعليم الخبري» والبداية من موقع الطالب (أغلب المعلمين 
يزعمون أنهم يفعلون ذلك ولكن كم منهم يفعل ذلك بحق؟) . ومركزية الطالب في عملية 
التعلم. وغي الحالات القصوى,. يؤدي هذا الأسلوب إلى مسار يتوقع فيه من الطالب إعادة 
اكتشاف المعرفة بنفسه» كما يبدو أن منهج نوفيلد العلمي قد حاول ذلك أحيانا. 


من الجوانب المهمة في فكرة 'البداية من موقع الطالب في السعي لتحقيق 
التعلم بأسلوب البحث' إدراك أن الطلاب في المعتاد أقل تعقيدًا في التعامل مع مجال 
التخصص من معلميهم؛ وآن كل تعليم جيد هوشكل من أشكال الترجمة - قي هذه 
الحالة من مستوى المعلم إلى مستوى المتعلم. وشأن كل ترجمة - في هذه الحالة ليست 
بين لغات وإنما بين مستويات من التعقيد - سيحدث حتمًا قد را من الخسارة وقدرا 
من التشويه (20014 ٤1٠١‏ ) . وتحتاح هذه النقطة إلى الاهتمام قي ضوء حالات كثيرة 
ثيت فيها آن الأكاديميين. بعد افتناعهم بأهمية التعلم المتمركز حول الطالب» غائبًا ما 
ينقلون خبرتهم حسب مستوی تعلمهم ولیس مستوى تعلم طلا بهم. ويقع هذا الخطاً في 
التدريس التقليدي الشامل (انظر مناقشة تعليم مندليف لاحقا). وقي النتائج العامة 
من التعليم الموجه توجييًا كاملا إلى مجال تخصصي واحد. والذي يفتقر إلى الفهم 
التربوي. 
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الحاجة إلى الايتكار 


أغلب التعليم الجامعي الحالي لا يبدا من حيث بوجد الطالب أو - في أحسن 
الاحوال- يبدأ من موقع أفضل انطلاب. وهذا يثير قضية إمكانية أن تقدم أي دراسة 
لأفضل الممارسات الحالية دليلا يثبت وجود رابطة بين البحث والتدريس. ومن ثم فان 
تجربة التعلم القائم على المشكلات ومثيلاتها من التجارب قد تشير إلى أن تحويل آمل 
إثبات الرابطة بين البحث والتدريس في التعليم التقليدي إلى واقع يلزمه الابتكار. أي 
عدم الاكتفاء باستخدام الطرق الموجودة استخدامًا أفضل. بل استخدام طرق أفضل 
(Elton 20014) lia‏ . 


يشير البحث والنظر السليم إلى أن التعليم بأسلوب بحثي سيتخذ أشكالا مختلفة مع 
التخصصات المختلفةء آما الرابطة بينهما فيمكن أن يوجدها مفهوم 'العشق الفكري ٠‏ 
(أنظر الفصل السابع)ء الذي يقوم عليه ادعاء الآكاديميين بحب مادتهم. ولكن الفعل 
«یدرس»/ «یعلم» 184٥1‏ من الأضعال القليلة في الإنجليزية الذي يتعدى لمفعولين. فائمعلم 
يعلم /يدرسس مادة للطالب /يعلم /يدرس الطالب مادة. ومن ثم فهناك حب أكأديمي - 
وهو حب التلاميذ. وكلاهما قيما أرى مشروع؛ قالمعلم الجيد يحبهما بطريقين مختلفين» 
الحب التخصصى والحب التعليمی (ط 2000 ٤1٥١‏ ). ويرغم آنني لا أستطيع قبول نقد 
هذا الرآي الذي قدمه رولاند (1998) ويقول فيه: ‏ يصير المعلمون خبراء فى الحب 
دون ان يکون لهم محبوب. أو أساتذة لیس لديهم ما يتأستڏون . فان کلامه يجب أن 
يكون تحذيرًا داثمًا لكل الآكاديميين الذين يأخذون التعليم مأخذ اثجد. 
التقليدية الأكاديمية 


من السهل القول: إن الأكاديميين في بريطانيا أو ألمانيا حثى وقت غريب وربما حتى 
الآنء لا يأخذون التعليم مأخذ الجدء ولكن من الصعب إثباته. ذلك آن البحث لم يكن 
ميسرًا في مناخ يقبل فيه كجزء من الحرية الأكاديمية أن يراقب أحد تدريس زميل له. 
ناهيك عن أن يتدخل فيه وبرغم أننى لا أملك دليلا بحثيًا عن التدريس التقليدي؛ فكل 
الطلاب يعرقون دائمًا أن التدريس التقليدي يمكن أن يكون غير متساو بدرجة كبيرةء من 
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درجة رائع حتى درجة فظيع؛ ولكن هذا ما تعجز عن معرقته وكالة توكيد الجودة؛ ويظهر 
ذلك أحياناء كما في توين (1996 «إطه1). وكذلك هناك شهادة لورد أشبي (1985) 
القديمة التي تؤيد ذلك: 

دست في الجامعات سنوات طويلة. وكنت أفثرض. كأ غلب الأكاديميين. 

أن التأهيل الوحيد الذي أحتاجه هو الخبرة بالعلم الذي أدرسه (وهوعلم 

الأحياء). وقد طاف بذهني أن مسأئة كيف أدرْس قد تكون علمًا بذاته. 

ولكننى لم أشغل نفسى بذلك قط. وقد صمم ت آلاف الأوراق الامتحانية 

دون أن أفكر فيما يمكن أن تعلمه لي هذه الأوراق الامتحانية عن أهليتي 

کمعلم وممنحن. 
التنمية المهتية 

هل يمكن أن يكون هذا الفقر المهني الواضح في أنشطة الآكاديمي الكثيرة نتيجة 

الغيأب الكامل»ء حثى مدة قريية. للتتمية المهنية فى أي نشاط أكاديمى خلاف البحث؟ 
وحتى الآن. فإن تنمية الهيئة الأكاديمية في مجال التدريس بقتصر على تدريب أولي 
على مأ يمكن وصفة بمستوى الحرقة؛ برغم أن البحٹ العحدı Gibbs and Coffey)‏ 
4) قد آثبت أن هذا المستوى البسيط أفصضل كرا من غياب الثدريب تمامًا. وتبين 
آليسون فيبس (الفصل العاشر) ما يمكن إنجازه مع طلاب الدراسات العليا. وفيما يتعلق 
بالإدارة» فإن «مؤسسة قياد ات التعليم العالي» في المملكة المتحدة. التي نشأت مؤخَرًا. 
لايتوقع منها النجاح في إنتاج مسارات تنموية ذ اث ثقل. ومع ذلك فالجامعات مستعدة 
لتوفير التنمية المهنية لكل آنواع المهن (غير الأكاديمية). وكما عرفت من منشور داخلي 
بخص «يونيفير ستي كوليدج لندن» عنوانه «القمية المهنية المستمرة - سياسة الكلية». 
فإن المنشور شمل تقديم تنمية مهنية مستمرة C۴2‏ لكل المهن عدا الآكاديميةء وهيئة 
الكلية نفسها. بالطبع؛ خارج الإطار. 


ریما كان غياب الوعي بالذات بين الأكاديميين التقليديين قيما بخص تنميتهم 
المهنية هو المسؤول - جزثيًا على الأقل - عن «مقولة» العلاقة التلقاثية بين الرحف 
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والتدريسس (يناقشها هيوز في الفصل الأول ضمن عدد من المقولات) . ونجد تفسيرًا 
متم لا آخر في صورة الطلاب الجالسين عند أقدام باحثين أكاديمين كبار ومنهم 
مندليف. الذي كان تدريسه يتسم بتميز تصفه الموسوعة البریطlنية Encyclopedia)‏ 
Britannica 1929‏ ) کالاتى: 


كان مفدليف من أعظم معلمي عصره. وكانت قاعة محاضراته تعمج دائهًا 
بالطلاب» كثير منهم. للاآسف لم يكن يستطيع متابعة مندليف . كما 
يقول أحدهم. أما القليلون ممن استطاعوا ذلك ققد وجدوا فيه استثارة 
للعقل ودرسًا في التفكير العلمي» كانت بالتأ كيد تحدث آثازا عميقة في 


f 


تطورهه. 

الواضح من هذا الوصف أن مندليف» مثل كثير من معلمي الجامعة «الممتازين». كان 
ناججا مع صفوة الطلاب فقط - أي أساتذة المستقبل. قهل تكون نثيجة هذا اثتوارث 
الرسولي السمة السائدة في المقولات التي يناقشها هيوز فى الفصل الأولء أي أن طبيعة 
المنفعة المتبادلة للعلاقة تلقائية الفاعلية؟ أن أحد أيرز المعلمين «الممتازين» من هذا 
الئوع؛ في ألقرن ألماضي. كان ريتشارد فينمان, ولكنه كان يتمتع بنزاهة جعلته يدرك ويقبل 
أن ذئك «الامتياز» كان في حقيقته إخفاقا (۳۵۳٣ره۴).‏ وبالرجوع إلى مقولة جبون: "ليس 
التدريس المباشر أثر يذكر. إلا أن يصادف عقولا لامعة. لكلها لن تكون في حاجة إليه ". 

وتبدو الخلاصة الحتمية أن غلب الأكاديميين يدون عرض الأبحاث والقيام بها. 
فى مجالهم التخصصي. الأنشطة الوحيدة التي بنبغي أن تعامل بحرفية. وهذه الأنشطة 
هي التي تمثل حرفيتهم. أما آي نشاط آخر يد خلون فيه في عملهم الجامعي فلا يلزم له 
منهج احترافى ملائم لهذا النشاط. ولا يعنى ذلك أنهم لا يعاملون هذا النشاط بجدية. 
ولكنهم غالبًا ما يتعاملون معه كالهواة - بأفضل معنى لهذه الكلمة - وهذا بدوره يتش 
صور مقاومة لأي إشارة إلى كون التنمية المهنية مناسبة ومرغوية لأي نشاط آكاديمى. 
باستشظاء البحث الذي يرتبطون به. وهذه الرؤية التي لا تزال سائدةء تعيرعنها الفقرة 
المقتبسة من آشبى (1985) آنفاء خير تعبير. 


العرفة والصلة بين اليحث والتد ريس 


التنمية المهتية المتواصلة 


استطاع معهد المملكة المتحدة للتعلم والتدريس قي التعليم العالي - اسمه الان 
أكاديمية التعليم العالي - أن يقنع كلا من الحكومة والجامعات أن الأكاديميين يحتاجون 
إلى تدريب أولي في التدريسء وقد صار هذا الآن جزْءا اجباريا من المرحلة الاختبارية 
للمحاضرين الجدد في أغلب الجامعات البريطانية. وقوق ذلك . فبرغم أن جيس وكوفي 
(2004) أثيتا أن هذا التدريب مفيد فما يزال أمر الحكم عليه على المستوى الجامعى 
غير مستقر فهل يعادل مثلا بسنة دراسية من مستوی البکالوریوس. ولا نقول: مسثوی 
الماجستير وهل يكون مقياس المعادلة مستوى المسار الدراسي آم مدته (0۸آ٤‏ 
.)٨85‏ كذلك فثمة افتراض ضمني بأن الأكاديميين الكبار لا يحتاجون هذه التنمية 
المهنية. والحقيقة أن أغلبهم يحتاجونها. فمن النادر أن يتاح للأكاديميين التفكير في 
أسلوب تدريسهم أو يطلبوا تقييمه. إن مقولة: "آنا أدرس منذ عشرين عامًا ‏ قد لا يتعدى 
معناها كثير أ مقولة: لقد درست عامًا واحدًا وكررته عشرين مرة . 

ومن المشكلات الحاضرة في تنمية الهيئة الأكاديمية ذلك التوتر بين ما هو عام. 
وما هو تخصصي في التنمية المهنية الأولية والمستمرة. فأغلب الدورات التدريبية 
تتسم بالعمومية الكاسحة. بينما ترتبط النتيجة التطبيقية بالتخصص. مع ذلك. فهناكف 
سبل لحل هذه المشكلة. فالدورة غير الإجبارية القائمة حاليًا بجامعة أوكسفورد تتبع 
نموذج العمل البحثي» فكل مشارك فى الدورة يريط أحد المدخلات العامة بالممارسة 
التخصصية. بما في ذلك التفكير التآملي والتطوير. ويمكن لهذا النموذج أن يتسع ليشمل 
مستوى الماحستير (انظر متلا ) 2002 {Stefanı and Elton‏ للراغبين في آن بکونوا 
معلمين لزملائهم الأكأديميين. وهناك نموذج بديل القترحه إلتون (1987) ويستخدم 
في 'مبادرة الاستثمار في التعليم العالي" (1992 11وا ). وهويقوم على وجود هيثة 
تدريسس ذات تخصص علمي دقيق وملتزمة تريويًا داخل الأقسام التي تعمل بالاشتراكف 
مع وحدة نوعية مركزية في تدريب وتنمية هيئثات أكاديمية أخرى. وبينما يكون اندماج 
العام والتخصص داخل عقل الأكاديميين كأفراد في النموذج الأول. ففي النموذج الثاني 
تكون نتيجة ترنيباث مؤسسية مناسبة. 
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وأيّا كان النموذج المستخدم فإن تنمية الاتجاه العلمي نحو التدريس والتعلم من 
شآنه أن يؤدي إلى نشأة مجال معرفي في التد ريس والتعلم. ومن ثم فلا بد نه أن يكون 
عنصرًا جوهريا فى تنمية الهيئة الآكاديمية. ما معنى ذلك؟ هذا ما يناقشه الجزء الأخير 
من الفصل. 
التميز المهني و ۸٣٤۴٤‏ 

يصعب تعريف التميز؛ كما خلص بيرسيج من مدة طويلة (1974). ولكنه في 
النهاية أكتشفه فيما سماه الاغريق 4۲۴18 يمعنى ثمرة واجب الفرد تجاه نقسه (انظر 
2004 0ااVassa‏ ). غي آي مهنة ( ءاھ [ ا1986 Elton‏ بعد أريتي هو واحب الفرد 
أن يحافظ على المقاييس المهنية؛ وبالتسبة للأكاديميين. فإن هذه المقابيس هي في 
المقام الأول مقاييس المعرفة. ولكنها تشمل كذلك مقاييس واجب الأكاديمية تجاه 
من تخدمهم؛ أي وأجب نقييم عمل أعضائهاء وعند الضرورة. فرض النظام على من 
ينخفض عملهم بصورة كبيرة عن هذه المقاييس ( وهي أمور بجنح المجثمع الآكاديمي 
إلى تجاهلها). ولكن ذلك لا يبدو غريبًا على المجلس الطبي العام, الذي أدرك بدوره 
حانيًّا أن الثقة الممنوحة ضمتا والمجسدة فى الاعتماد المطلق على الضمير المهني. لا 
يمكن أن تكون مطلقةء ولكن استبدال المساءلة بالضمير المهني» كما يزيد الاتجاه نحو 
ذلك فى كل المهنء هو آخر الخيارات (2002 11ز»0»۸). فالمطلوب هو ما سما يورك 
(1994 )ء۲0 ) بالثقة العحذرة. التي تحل محل الثقة المطلقة. ويعنى ذلك وجود دليل 
مراجعة لتلك الحالات الفردية التي تبدو الثقة فيها غير حاضرة. 

عند مناقشة مفاهيم المهنة والمهنيةء من الجدير بالذكر هنا أيضا أنهما مصطاحان 
لا ترجمة لهما فى الألمانية. فكلمة نا٤8‏ تطبيق على المهنة والصنعة. فاللغة الألمانية 
تفتقر إلى التمييز الطبقي بين «المهنة» و «الحرفة. 
العلاقات بين الشخصية 

يضع أغلب الأكاديميين حب المادة قبل حب الطالبء وربما يكون من عواقب ذلك 


حدوٿ ضمور عام أكبر في العلاقات بين الشخصية. ريما بوجد حد لقدرة ألفرد على 


العرفة والصلة بين اليحث والتد ريس 


توجيه مشاعره» ولكن اللافت للنظر أن غياب «حب الطائب» لدى أغلب الأكاديميين يكون 
مقصورأ على طلاب البكالوريوس. ولكنهم بتصرقون على نحو مختلف تماما في منطقة 
عملهم حیث يتكام ل التدريس والبحٽ تكاملا واضجاء وذلك في الإشراف على طلاب 
البحث حيث تكون العلاقات في الغالب شخصية تماما. 

ريما كانت زيادة الأعداد هي ما يصعب عملية مد هذه العلاقة بين الشخصية 
إلى طلاب البكالوريوس. ولكن الجدير بائذ كر آن النسب تختلف في كل مناطق التعليم 
الأخرى» حيث يكون التدريس هو الثغالب. أي في التعليم المدرسي وتعليم الكبار. ويرغم 
أن هذه المناطق لا ترتبط في المعتاد بالبحث مباشرة؛ ذفهي ترى رابطة بين «كيفية؛ 
التدريس و «موضوعه» والأثر المفيد للحفاظ على التوازن بينهما. 


دور الاأبتكار غ إرساء الصلة بين التدريس والبحث 


كان من الحتمي أن تقوم الأبحاث التي عن الوجود المحتمل للعلاقة بين التدريس 
والبحث على تحسين الممارسات القائمة. ولكن بزيد قرص وجود علاقة من النوع الذي 
يصفه ميدآ همبولد «بالتعليم بأسلوب البحث» تتضاءل في الممارسات الحالية. ولا بد 
من تهينة الظروف لوجود علاقة قوية. وفي هذه الحالةء ريما لا تسفر التحسينات في 
الأنظمة القائمة عن ميلاد هذه الرابطة. فالواجب حاليًا هو الابتكارء ودون الابتكار لن 
يجد البحث فى الممارسات القائمة ذلك الأثر التحسینی المنشود (2002 ۸١٥ا٤).‏ 


وهذاهوالدرس من وراء تنمية الممارسات الابتكارية. مثل التعلم القائم على 
التقصي ( 2003 ( .ولع( )Kahn and Rourke‏ ويعد التعليم القائم على المشكلات حالة 
خاصة فيه. فهذه أشكال من التعليم تدفعها عملية استقصاء؛ وليس تراكما معرهيًا. ومن 
ثم تطبق مبدأ همبولد للتعليم بأسلوب البجث. بطريقة نادزا ما طبقت قبل ذلك. ما 
يمكن تعلمه من هذه التجربة هو أن كل التحسينات يمكن أن توجه نحو الاعتماد على 
تقييم الممارسة الحالية. وقد تحتأج إلى قفزة إبداعية من النوع الحاضر تاقائيًا عند 
مجرد تطبيق أي فكرة متقدمة. 
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إن الاختلافات بين مثل هذه الممارسات الابتكارية وممارسات التدريس التقليدي. 
تتعلق بكافة جوانب المنهج. مع اعد اد كل من المعلمين والطلاب لمثل هذا المتهج. ويالطيع 
مع اختلافات إيبستمولوجية جوهرية. وكذلك أخلاقية. هذا الأمر يجعل من الصعب عمل 
مقارنات مباشرة بين الاثنين؛ ومن الضروري ذ كر هذ! الأمر في المناخ الحالى الذي 
يتسم «بالممارسة القائمة على الدليل» التي تقارن بين الفاعلية النسبية «للمعالجات» 
المختلفغة - في حالتنا الاتجاهات المختلفة جوهريا نحو المنه ج -وكأن الممارسة 
القائمة على الدليل ليست أقل تعشيد تعقیدا من استخدام دواء مسکن بدلا من دواء حقيقي. 
ومن ثم تستغرق هيئة المحلفين وقتا طویلا في انتد اول حتی تصل إلى حكم. 

ولا بد كذلك من الإقرار بأن التحسينات الحالية قد بد أت فى الأساس لجمل التدريس 
اقرب شبها بالبحثء ولم يحدث شيء يذكر يجعل البحث يشبه التدريس. ولا نزال في 
بداية تحول من شأنه آن يجمل النشاطين وجهين للتعلم )19954 (Brew and Boud‏ . 
ماذا عن إعادة تشكيل الحامعة $ 

الجامعة في مجملها تقليديةء ولكن من الممكن أفناعها بالتغير مع تغير الظروف. 
أما تفيراث الماضى. فكانت تنظيمية في الأساس؛ وآما تفيرات الممارسات الأكاديمية. 
فهي شديدة الندرة. والتغير الذي اهتم به هدا الفصل برتبط بالتعلم والممارسة 
التدريسيةء من خلال صلة بين التعلم والبحث قائمة على المعرفة التعليمية. والمرجو 
أن تحدث هذه الصلة تأثيرًا على البحث (19864 [٤٥١‏ ) ولكن هذه النقطة لم تناقش 
يكمن أصل التغيير في مفهوم التعليم بأسلوب البحث. كما تمت الدعوة له في ظروف 
مختلفة تماما منذ قرابة مائتي عام. فهل لا يزال لهذا المفهوم أي قوة. وإذا كان الأمر 
كذلك؛ وهل هو المفهوم الصاثب الذي نبني عليه جامعة القرن الواحد والعشرين؟ وهل 
الترات والتجربة الألمانية لا تزال مجدية؟ في عام 1810 كانت الجامعات للنخبةء وكان 
مفهوم التعليم بأسلوب البحث مفهومًا نخبويا. فهل يصلح تجامعة اليوم العامة حيث 
تفوق نسبة الطلاب 50 من عدد السكان. والتعليم يبدو في الأساس عملية لإعداد 
الطلاب لسوق العمل والبحث متخصص إلى درجة أن داخل التخصص الواحد, ريما لا 
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يكاد يجد الباحثون ما يقولونه لبعضهم؟ فهل يمكن استخدام القاعدة العلمية نفسها أو 
قاعد مختافة في التدريس والبحث لبث الحماس الذي يدا وكأنه جف من الأكاديميير؟ 
ريما يكون هذ! الاحتمال الأخير هو السمة الوحيدة في جامعات اليوم التي يتفق عليها 
التقليدي ون والمجددون معا. إنني أبحث عن مجال المعرفة في التدريس وهي البحث» 
وبالتحديد في الصلة بين التدريس والبحث؛ حتى نحيى التجانس الذي من دونه قد تموت 
الجامعات. ولكن ما هى هذه «المعرفة » وهل تكمن قي مفهوم «التعلم»؟ من اللافت أن 
السؤال ليس على رأس الأجندة التي قبلت التعليم بأسلوب البحث بوصفه أمرًا جوهريا 
منذ مدة طويلة. ولكنه مفهوم جديد في الدول الأنجلو ساكسونية؛ قإيانا أن نقتله بمجادلة 
حول تعريفه. وبدلا من ذلك فانشرع قي تطبيقه. فخير ألاشياء في حياتا لآ يحيطها 
تعريف دقيق؛ وهل استطاع آحد أن يعرف «الحب»؟ 


شکر 


الشكر واأجب لكل من ليديأ هارتويج وجبن روبرتسون؛ فقد حفزنا تفكيري؛ والشكر 
كذلك لإرشاد المحرر الذي يبدو أحيانا أنه يعرف ما أردت أن أقوله أكثر منى. 
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انشر او احتفي 
عرض رسالة بے المساحات البحثية أو بيتها 
ڪائدين دو لان 


صمتد صك 


قالےت لي احدى الزميلات بحماس. وهی تعید لي رسائتي للد كتوراء فى ندوة قريبة: 
"بها شيء يهم الجميع... حتى والداي استمتعا بها. كانت تلك الزميلة تضع الرسالة 
طقاشسًا على طاولة القهوة كلما فرغت من قراءة جزء منهاء وفى تلك الأرقات كان كثر 
من أفراد أسرتها يأخذونها من باب الفضول. منجذبين إليها في أول الأمر بما فيها 
من ألوان وصور وقصائد وتصميمات طريفة فقي طريقة طباعة النص. وما إن بدؤوا 
قراءة حر منهاء حتی تنجد بهم حکایاتث المشارگين ألش خصية: و«نشر أت مجموعة 
كتابتي لرسالة الد كتوراه إنتاح كتاب مسل مع ذلك كنت طوال عملية البحث واعية تماما 
منظوري الشخصي, منتج أفضل من نص قابع قوق رفوف المكثبات. 

ومن مقاأاصد هدا الفصل استكشاف الصلات بين البحث والتعلم والمعرفة» وبالتحديد 
الكلام عن اليجث بوصفة قعل معرقة كما أنه فعل تعلم. ولتحقيق ذلك يتم طرح اسل 
ترتبط بالآهداف العامة لليحث التريوى الآكاديمى ونسعى لاستكشافها؛ ومنها: هل 
تو جحد مسأحةه لحف الآكاديمي الدي بخاملب الجميم؟ ولآي مدي نعل الیحث والتد ریس 
(والتعلم) عوالم منفصلة ولكنها متوازية9 ويالقابل. إلى آي مدى يمكن أن يعكس البحث 
عملیات التعلم؟ 
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ولمعالجة هذه الأسئلةء كتبت هذا الفصل في سياق بحثي الحديث؛ وهو رسالتي 
للد كتوراه فى التربية ( 2001 «14ه0[) . وفى ذلك البحث تمت دراسة خبرات تعلم لمدرسين 
ما قبل الخدمة في المرحلة الابتدائية في مادتي الرياضيات والعلوم: بغرض الوصول إلى 
فهم أكبر لأثر هذه الخبرات في تشكيل تصوراتهم على قعل المعرفة وما يعدونه معرفة» 
ومعنى أن «يعرف» المرء (في) مادتي الرياضيات والعلوم. يقدم نص بحثي هذا ويناقش 
حكأيات عديد ة مختلفة عن خبرة الإفصاء من مجتمعات الرياضيات والعلوم. ويثم ذلك من 
خلال تقديم قصص المشاركين المعاشة فى صورة نص «مشكالي» ( 2001 ٥11‏ ) ويمکن 
القول: أن النص «المشكائي؛» صورة من صور النص «الاستعرأضي». وهو مصطلح بستخدم 
قي الآأبحات الكيفية ذات القاعدة المرتبطة بالفنون )1997 „(Barone and Eisner‏ 

كان أحد أهداف رسالتي التي تستكشف كيف عاش المشاركون في البحث خبرة 
التعلم في مواضيح المادة الدراسية تلك هو استخدام النص «المشكالي» لتصور ( أو 
تصوير) إمكانات أخرى لتدريس الرياضبات والعلوم. لم تكن رغبتي مقصورة على كتابة 
نص البحث «عن» طرق مختلفة للتعلم والمعرقة (في) الرياضيات والعلوم»؛ بل كتابة نص 
البحث «من خلال» طرق مختلفة للتعلم والمعرقة. اما دلالة اختيار «من خلال» او استبعاد 
«عن» فهو ما يب رز الصلات الوثيقة بين البحث والتعلم والمعرفةء مما يطرح نقلة فى 
النموذح المعرفى لفهم وتحقيق إمكانات نص استعراضى. 


kale1ldoscope Jll 


اسم أداة اخترعها سیر دیقید بروستر تحوي قطعا متحركة من الزجاح اللون 
وغيره. وأسطخا عاكسة مرتية. بحيث تظهر محتوياتها أشكالا هندسية جميلة وله 


نهاثية م اتةه الآلوانء عندھا تتغير أوضاعها. ( معجم وييستر انقح المختصر ). 
النص المشكائي Kaleidoscopic tex‏ 
قط متحركة من النصوص والصور والقصائد وغيرهاء وقطع انعكاسية مرتية 
بحيث إذا تغيرت أوضاعها (الخبرة الحياتية والرؤى ) تعكس محتوداتها في مجموعة لا 
نهائية من الطرق الجميلة للمعرفة والفهم» وقد استخدمتها نولان كثيرا (2001). 


سآناقش في هذا الفصل كيف أنجزث رسالثي» وكيف يفتح هذا العرض مساحة 
لإعادة التفكير في الصلات بين البحث والتعلم. وفي المناقشة اللاحقة سأنتقل بين 
الموضوعات التي يوحي بها عنوان الفصل. وهي بالتحديد معنى «عرض رسالة» 
والتوترات المرتبطة أصلا بعرضها في/بين المساحات البحثية وأخيرًا كيف نعيد 
صياغة التعبير الأكاديمي المآلوف «أنشر أو أحتفي» لتكون «أنشر أو آحتفي». فهو أكثر 
تعبيرا عن المعنى المراد في سياق نص بجثي استعراضي. 


التعلم رحلة تغير شخصي لها وجهات كثي رة لا أستطيع أن أكون راويها. 


بل إني منغمس في جو من الحركة غير اف كارى. حتى في اللحظة الثى 
أكتب فيها. 


إنجاز رسالة 


بدا الفصل بقصة موجزة؛ وکان وجه ألدهشة عدي في تعبير زميلتي عن أن النص 
البحثي الأكاديمي يمكن أن يحوي شتا لكل اناس . قإِن تعبيرًّا هذا بيين أن البحث 
يمكن أن يكون فى المتتاول» وأن بحمل معانى على المستوى الشخصى. فالثدريس والتعلم 
من الخبرات التي يعيشها التاس جميعا. ولكن البحث في التعليم/ التدريس والتعلم يظل 
وجه عام مقصورًا علی الدواتر الأكاديمية.؛ في حي تجاهد ألنظرية ويجاشد التطبيق؛ 
ليفذي أحدهما الآخر بطرق مثمرة. 

إن البحث والتدريس والتعلم عمليات غير منتظمة ومعقدة؛ مع ذلك عندما يلقى 
المرء نظرة على الدوريات الأكأديمية, لا يجد إلا القليل من عدم الانتظام هذا فإذا 
كانت «العمليات» غير منتظمة ومعقدة. قلماذ! يظهر المنتج البحثى في الأغلب فى شكل 
نص مرتب ومنتظم (وغالبا في صورة مستوية)؟ ريما كانت خير إجابة لهذا التساؤل 
هى زعم كود (1991 #ل٥))‏ بأن " التعليلات النظيفة المرتبة تلقى تقديرًا أقضل من 
القصص الثرية متعددة الجوانب غير المنتظمة؛ غير محسومة الدلالة ' (169 .م). 
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الذي أبدعته أقرب إلى التقليدية من غيره» فليس به خروج مغال عن 
التراٹ الذي يستجوبه (Lather 1991 p.10)‏ 


وأتمنى أن أسلط الضوء على شرعية النص الاستعراضي عن طريق تفكيك 
الشرعية المرتبطة بمثل هذه الأشكال المنتظمة المرتبة. ولتحقيق ذلك سنعيُر صراحة 
عن الصلات (والانقسأمات) بين البحث والتدريس والتعلم من خلال |براز التباينات 
والتناقضات القائمة. وتمثل اشارة كود (1991) الى القصص الثرية متعددة الأوجه 
غير المنتظمة غير محسومة الدلالة.ء مقدمة جيدة ملائمة تنص استعراضي. وقد 
سبقت الإشارة الى الخصائص البصرية للنص الاستعرأضي في المقدمة - الصور 
الفوتوغرافية والقصائد والألوان والأشكال النصية متعددة الطبقات. ولكن ما يمكن أن 
تراه العين فورًاء بعيدً ا عن الخصائص البصرية. فإن النص الاستعراضي يعني أيضا: 


a اش‎ 


التصرف والعيش والكلام بطريقة أصيلة 


ولا يعلى من شأن المنفعة على حساب العملية نقسها 
تصور الحياأة داخل الصندوق وخارجه. 


يعرف دنزن الإنجاز بأنه فعل عام وطريقة في المعرفة وشكل من التأويل المتجسد ‏ 
(185.). آما عن إمكانات عرض نص بحثي» فيقول دنزن: "ذا كان العرض تأويلاء قإن 
النصوص الاستعراضية لديها القدرة على انتقاد وتفكيك الرؤى المسلم بها والمتعلقة 
بكيفية تقديم الخبرة المعاشة .)3-0P.182(‏ 
عرض محدود 


فقيل أن نناقش جوانب محددة من رسالتي نفسهاء من الضروري آن ننظر إلى عدد 
من القضايا التي تشسبب حائيًا فى تحديد شكل النصوص البحثية وعرضها. بعرق دنزن 


«قن التأويل» (1998:313) ويحدد مرحاتين لفعل استيعاب ما تم تعلمه بالاستقصاء 
(الكيفي: 1 من الميدان إلى النص «ثم» 2) من النص إلى القارئ. وبرغم أن دنزن يبين 
ان الكتابة والعمل الميد اني لا ينفصلان, فإن التقسيم إلى مرحلتين «لاء يمثل عملية معقد ة 
واعية بذاتها. 'بوصقها سلسلة من التمثيلات المكتوية, قإن نصوص الباحث الميداني 
تنبع من الخبرة الميدانيةء من خلال آعمال وسيطة., لأعمال لاحقة. وأخيرًا إلى النص 
البحثي. وهو العرض العام للخبرة الإثنوجرافية والقصصية" } Denzin and Lincoln‏ 
7 :2000). هذا المقتطف من دنزن اشكالي؛ لأآنه يصور عملية مرتبة منتظمة. وهذه 
العملية بدورها تصور وكأنها تفضي إلى نص بحثي نهاثي. إذا أحسن بتاؤه محا كل 
علامة للعملية نفسهاء ولكن عملية البحث (من الميدان إلى النص إلى القارئ) هي 
عرض لا بد من إعادة عرضه في النص البحثي أو من خلائه. وعند الانتقال من الميدان 
الى التص إلى القارئ. فإن طرق محوعملية الأداء تمنع رؤية المرء للعلاقات بين البحث 
والتد ريس والتعلم. إن الانتقال من «الميدان» إلى «النص» إلى «القارئ» فى الواقع يطمس 
الحدود. وهوليس بحركة على الأطلاق؛ بل هو مساحة مزدوجة Aokı 2000; Nolan)‏ 
1). وعند مضاعفة المساحة لا يشعر المرء بأنه مجبر على التمييز «اما» الميدان 
«أو» اللصس. بل يحب أن ييقى في المساحة غير محددة الانثماء «لكل» من الميد أن«ءو» 
النص. بصف ريتشاردسون (1998 «معلءوطعءنR)‏ الكتابة يأنها طريتة للمعرقة: 

برغم أننا عادة ما نري الكتثابة من باب «الإخبار» عن العالم الاجتماعي. 

فليست الكتابة مجرد نشأط اختتامى في نهاية مشروع بحثي. فالكتابة 

أيضا طريقة «للمعرفة» - وسيلة للاكتشاف والتعليل. وباستخدام طرق 

مختافة في الكتابة: نكتشف جوانب جديدة في موضوعنا وعلاقتقا به. إن 

الشكل والمضمون لا ففصلان (345.م). 


في عرض من الميدان إلى النص إلى القارى يوجد وعي نقدي بأن المعنى لا يمكن 
أن يصاغ إلا للذ ات؛ فالنص القصصي بيغي أن يق دم لاقارئ فرصًا لمعايشة توتراته. 
بدلا من أن يغتصب الباحث مكانه ليحسم توت رات النص البحثى وموضوعاته على نحو 


l6? 
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2 11 ٍ 8 1 8 = 7 جي ك 
- 1 1 ي س ده کے = 
فهم المرء عملية صتعه ا" (172 :1991 #ل0]). وإن تقديم مناقشة موجزة تمفهوم 
«البنائية» يمكن أن يساعد على توضيح العلاقة المعقدة الثي يراد إبرازها بين نص بحثي 
وتأويله. بين الباحث والقارئ. 


البحث والتعلم بوصفهما مساحات بنائية 


البنائية رؤية إبستمولوجية لاكتساب المعرفة. تعطي الأولوية لإنشاء المعرفة لا على 
نقلها أو تسجيلا لمعلومات التي ينقلها الاخر ون" ) A pplelield, Huber, and Moallem‏ 
7 :2001) . وان ابراز الصلاث بين نظريات المعرفة البنائية والعلاقات بين البحث 
والتدريس والتعلم من شآنه أن يثبت أن المعرفة البحثية عملية بنائية كما يثبت أن تعلم 
الطالب عملية بنائية. 
قإذا عدنا للحظة إلى المعلم والطالب في ظروف الفصل الدراسى التقليدي» فإننا 
نجد برونر (1986 06۲ 8) " يصف عملية التعليم بآتها «نقل» للمعرفة والقيم «من 
قبل» من يعرفون إلى من يعرفون أقل» ويعرقون ما يعرفون بخبرة أقل (123 .م). 
وتنتقد آنجيلا برو أيضا هذا المنهج النقلي, فتقول: 
مسلمة أسأاسية في المنهج القائم على المحاضرة هي أن من يعرف 
يسلم المعرفة إلى من لا يعرفون. ويعد المتعلم مكتسبا لقدر من المعرفة 
والمفاهيم أو المعلومات التي يقترض وجودها خارجه؛ ومهمة المحاضر 
تقديم هذه المعرفة بطريقة «موضوعية» قدر الإمكان. ويفترض عموما 
أن المعرفة المقدمة (أو المنقولة) هي ما يكتسبه المتعلمون (294 .م). 
هذا النموذج التقليدي يصف التعلم بأنه منتج تام «يكتسبه» المتعلم. وليس عملية. 
وهولا يركز على المعلم بوصفه متعلمًا أو على الطلاب بوصفهم مشاركين نشطاء في 
عملية التعلم. ليست هذه الرؤية مناظر ة للرؤية الساتد ة عن البحث؟ ففي الكتابة البحثية 
التقليدية ببذل الجهد في أثاء الانتقال من «المیدان إلى النص الى القارئ» لاستبعاد كل 


+ 11 ٍ 5 ا ا ت 
نفسها. إن فكرة كون البحث إنشاءً أو اكتشافا لقدر معرفي معزول أو مستقل عن الذين 


5 


آنشؤوه... لا تزال منتشر ة على نطاق واسم' (292 :1999 .)3-8rew‏ 

ولنا أن نرى الآن توازيات بين مفهوم البنائية كقضية إبستمولوجية في سياق التعلم 
المتضمن في «البحث». يصف وندشتيل (2002 11زأءولم¥1 ) الفصل الدراسي البنائي 
يانه ايقوم فيه المعلمون بعرض صريح لعمليات تفكيرهم أمام المتعلمين. ويشجعون 
الطلاب على قعل الشيء نفسه من خلال الحوار والكتابة والرسم وغيرها من وسائل 
التمثيل (137.). إذا استبدننا في هذا الوصف المتعام أو القارى «بالطالب». والباحث 
«بالمعلم»» فماذا ستكون نتائج ذلك على فهم البحث بوصفه مساحة بنائية؟ وما معنى 
تشجيح القارئ على بناء معرفته في النص عن طريق شيء مثل عرض عمليات تفكير 
الباحث. ووصفها صراحة قي النص؟ وما معتى أن يعايش القارئ التمثيلات المتعددة في 
طول النص وعرضه في شكل حوار ورسوم وقصائد وتأملات؟ وما العيب في نص بحئي لا 
يقسر اهتمامه على نقل النتائج أو التأويلات أو الإجابات أو المعرفةة 

من خبرتي الشخصية. فإن الباحث الذي يبني نصا بحثيًا يشكله أو يغذيه بهذه 
الميادئ البنائية يتلقى ندا لا يختلف كثيرا عن الانتقاد ات التي يتحملها المعلمون البنائيون 
غالبًا. وكما يقول وندشتيل (2002): "إن السمات التي تجعل الفصول الدراسية البثائية 
على هذ| القدر من الفاعلية هي نفسها التي تنْشَنٌ التوترات التي تعقد حياة المعلمين 
والطلاب والإداريين والوالدين (0.164). 


إن السمات نفسها التي تجعل نص البحث البنائي شديد الفاعلية. تنش 
-أيضا- توترات تقد حياة الباحثين والمعلمين والمتعلمين والقراء 


أنصار مبداً اليقين. 
تعمانى فكرة الينائية: من و حهة نظر العامة. المعوق نفسه الذي عانته الفلسفأاتث 
التقدمية السابقة؛ لأنها تصاغ كبديل مشكوك فيه لاأ هوقائم بالفعل. فالوضع الراهن 
دميزة أوصاف مثل «أساسي» وجوشري؛ وحتی «حفيقیى». ويالمقايل تهمش التو حهاٹث 
البتائية استخدام مصطلحات مثل «بديل» أو «تجريبي» (157 :2002 1اط ءd Win‏ ). 
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تريبط برو (1999) بين البحث والتدريسس والمعرقة عن طريق إبراز الصلة بين 
الافتراضات الموضوعية للمنهج التعليمى التقليدي القائم على المحاضرة من خلال 
النقل والافتراضات التجريبية العقلانية لمنهجيات البحث التقليدية .)p.298(‏ ولا 
ضرورة لأن تقتصر الروابط البنائية على كيفية بناء الباحث لعملية تعلمه؛ فمن ألمهم 
الإقرار بآن المتعلم ليس الباحث فقط. بل هو أيضا قارئٌ النص البحثي. بتعبير آخر. 
تعبُر برو عن العلاقة بين البحث والتدريس بطريقة تتماشى إلى حد بعيد مع هذه 
العلاقة البنائية. وذلك بقولها إن: 'التعلم والبحث كليهما يعد نظريًا من عمليات 
البتاء المعرفي ٠‏ وعلى الباحثين أن يتعرفوا على أوجه التوازي بين أنشطتهم وأنشطة 
الطلاب" (298 .). بتعبير آخر. إذا كانت البنائية بالفعل ترقم التركيز عن المعلم. 
ونقل المعرفة وتضعه على المتعلم» قعلى أي منهج بنائى في البحث الأكاديمي أن برقع 
التركيز عن اليأحث ونقل المعرقة ويضعه على المتعلم آو على قارئ النصوص الناتجة 
عن البحث. 


إن تحويل النص إلى عرض وتفاعل بين زوايا الرزية وتقديم مادة بها من 
الثراء ما يجعلها تحتمل اعادة التجليل بطرق مختلفة من خلال اتقارىي 
إلى عملية التحليل عن طريق دافعية نحو التوزيم إلا التركيز | تشظى 
السلطة أحادية الصوت. ويسير هذا النوع من الكثابة عكس النزوع نحو 
تولك بؤرة اللطة: وتغلغل هذه الكتابة في المواضع المظلمة لتصورات 
المؤولين أنفسهمء وتهتم بعناصرها المكونة )73 :1991 (Lather‏ . 

إذا كانت الرؤية البفاثية للمتعلم Fx‏ تقتضي من المعلم أن ب بنظر للندریيس 
لوصىتصه4 ساقي ا ومتم ر كرا حول المتعلم؛ ومحل تفاوض واستطرادي 
وانعكأاسي؛ فان الرؤية الرنائية «للقا ر بوص ةه مثعلمُا» تقتضي من 


البأاحت أن يرى عملية البحث بوصفها سياقية. ومتم ركز ة حول المتعلم 
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يرتبط هذا الخطاب المتعلق بالبحث الاستعراضي والبنائي ارتباطا وثيقا بتعريف 
بارون وأيزنر (1997) للبحث القائم على الفنون. فالبحث القائم على الفنون برأيهما: 
ميزه وجود سمات جمالية أو عناصر في تصميمه تستثير التساؤل وكتابته  Barone j‏ 
and Eisner 1997: 3‏ ). وهما یصفان البحٹث القائم على الفنون من خلال سبع سمات 
مميزة؛ تلخيصها كالآتي (83-73): 

إنشاء واقع افتراضي. 

١‏ وجود الغموض. 

١‏ استخداأم لغة معبرة. 

استجدام لغة عامية ومرتبطة بسياق. 

تنمية ألفهم التعاطفي. 

١‏ استخدام التوفيع الشخصى للمؤلف. 

وجود شکل جمالي. 

یق ول بثلر کیسبر ( 2002 ۲ع اءن)-۲ءآااB‏ ): إن لب البحث القائم على القنون هو 
الاعتقاد بأن الشكل وسيط الفهم» وإن " الأشكال المختلفة يمكن أن تحدت تغييرًا كيفيا 
فى طريقة قهمنا الظواهر ‏ (231.). ويؤيد بولكنهورن (1997 0e‏ hطعمİ)اە۴)‏ هذا 
بقوله إن: الباحثين ينبغي عليه م استخدام صيغة يمكن أن توصل عمق عملية توليدهم 
المعرفة وتعقيدها وسياقها ‏ (0.13). ويبين بتلر كيسبر (2002) أن الأشكال غير 
التقليدية للبحث القائم على الفنون ' تساعد على تقويض الهيمنة المتأصلة في النصوص 
التقليدية واستثارة استجابات وجدانية تقرب القارئ أو المشاهد من العمل إذ تسمح 
لأصوات مكتومة أن تسمع" (231 .م). وأضيف إلى هذا أن اثبحث القاثم على الفنون 
أو الاستعراطض, يي رز حقيقة أن الرسالة هي (في) الوسيط. والنص الاستعراضي به 
إمكانية المساهمة المجدية بآسئلة ترتبط بطرق حدوث المعرفة مما يبرز الصلات بين 
«ما» نعرف و «كيف» نعرفه. قفي بحث رسالتي قدمت النص البحثي «من خلال» (وليس 
فقط «عن») الطرق المختلفة (في) معرفة الريأضيات والعلوم. وقي هذه الصيغة لا 
تكون الرسالة في الوسيط فحسب, بل تكون الرسالة نفسها هي الوسيط. 
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ولكن الكتابة الاستعراضية لابزال ينظ ر اليها بعين الشك. وغالبًُا مأ تعد معادلة 

للكتابة التحضيرية» أي الكتابة التي يعتقد باحثون كثيرون أنها لا ينبغي إلا أن تكون جزءا 
من مسودة اليوميات الشخصية للمؤلف, أو على الأقل في النسخة الأولى للورقة البحثية. 
التي لم تخضع الكتابة فيها إلى التدقيق الذي يجعل منها نصا مستويًا مركزا. 

أحياناً ما تكون نصوصنا الميدانية مفعمة بالطاقة إلى درجة تجماقا نحن 

الباحثين نريد أن نتوقف وندعها تتكلم عن نفسها. وقد تتكون النصوص 

الميدانية من قصص عاثلية جاذبة أسرة ومحادثات؛ بل ونصوص أحلام. 

ولكن لا يستطيع البا حثون أن يقفوا عند هذا الحد: لن المهمة هي استكشاف 

المعنى وطاؤه في تلك النصوص. فلا بد من اء النصوص الميدانية قي 

.(Clandinin and Connelley 1998: 170) شكل تصوص بجة.‎ 


تنطوي الفقرة المقتبسة أعلاه على فكرة أن التنص «الميد اني» ليس نصا « بحثيًا». 
لآنه ليس «تامًاء؛ إن تقويض الهيمنة المرتبطة بالنصوصر التقليدية يعني أن نستجوب 
اعراف الخطاب الأكاديمي. وأن نستجوب الشرعية المرتبطة بالنص المستوي المطبوع 
عن طريق فتح مساحات (لإعادة) تقديم خلاقة للافكار من شأنها أن تستثير في القارئ 
فكرٌا ناقدا متأنيًاً. 
/ بين المساحات البحثية 


ماتزال الأعراأف التقليديبة لأسلوب ناء معره الرساشل الجامعية ( اأرحٹ 
الأكاديمي) مألوفة للأغلبية ومازالت تحكمها الأيدولوجية الأكاديميةء ولايزال المنهج 
العلمى هو ما يحكم معابير قبول النصوص للنشر فى الدوريات العلميةء ويحكم امامل 
والأوراق المقدمة إلى المؤتمرات الأكاديمية. ريما لسنا مستعدين بعد لثبني سمات 
البحث الكيفي القائم على الفنون ( من هذه السمات اللغفة العامية والمحكومة بالسياق 
والتوقيع الشخصي للمؤلف وغيرها. كما يذكر بارونوأيزنر (1997) ) برغم أننا مطالبون 
يإدراجها في النص. بتعبير آخرء لا يزال أغلب الباحثين يكتبون «عن» هذه السمات وليس 
SL‏ خلالهاه. 


المقدمة وأهمية الدراسة 


الآديات 

عملية أانحث 
مناقشة البياتأات 
النتاأئج والتوصيات 


تعددت القضايا المحورية فى ( الدقاع عن) نص رسالتي الاأستعر اض وهذه 
القضايا تردد تلك السمات المميزة للبحث القائم على الفنون التي قصلها بارون وأيزنر 
(1997). ويمكن وصف هذه القضايا بأنها تخص اللغةء والمعالجة المستويةء وطرق 
المعرقه. والتمثيل» والشرعية. وهذه القضايا إشكالية بطبعها وهي موجودة في نص 
الرسالة البحثية. وهذه الطبيعة هي التي استثارت استجابات كثي رة من أعضاء تجنة 
( الحكم على الرسالة) وغيرهم من القراء. وهذه الاستجابات حأضرة بقوة في سال 
موجز من كلمة وأحدة طرحه أعضاء اللجنة وغيرهم من القراء: 

كلمة واحدة تاخصها؟ 


«عامية؟» 
«مربك؟: 


«اجابات» 
1۳ ألوان؟» 
«گل سء مقبول؟» 
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اللغة... عامية ؟ 

الحادثاث شخصية ومرتيطة سیاق. 

RET‏ المعرفة. 

النص البحثي يعكس ذلك. 

تصضصمن اليح محادثات مع مشار کين: وگانت شام المحادثات ر س سے ومر تطة 
بالسياق وغير رسمية وسلسة. وشعرت أن أي تمثيل للمحادثات ينبغي آن بعكس هذا. يقول 
كلاند ينين وكونيللي (1998): إن الحياة والمنهج متداخلان تد اخلا لا ينفصم. وطرق 
الفهم دائمّا شخصية. وأساسها الخبرة الشخصية. ونادرًا ما يثكر أي باحث هذا ولكن 
العامية من خلال المرشح الأكأديمى قد يتسبب فى محوجوانب مهمة فى المحادثات. ويرى 
بتلر كسبر (2002) أنه من خلال اللغة السهلة ومنتج يشجع على التعاطف والمشاركة 
الوجدانية. يمكن أن تتحقق إمكانية التغيير الإيجابي في التربية (229.م). 

العلاقة الخطية... مضطر ةة 

إن عمليتا التفكير والتعلم ليستا ذأت علاقة خطية 

النص البحثي يعكس ذلك 

الدخول في نص بحثى ليس عملية تسلسلية. فأف كار القارئ ترتبط داثمًا بأفكار 
وخبرات أخرى لا يمكن رصدها على لوحة بيانية. علقت إحدى عضوات اللجئة عن خبرة 
قراءتها لرسالتي (في صورتها المتغيرة) . فجعاني تعليقها أعي أن التد ريس قد يكون تجرية 
مزعجة؛ قالت: آشعر بأنتی آلف فی دوائر. بل وأعانی دوارًا. هذه كلها سمات بعد حداثية 
ولكن ما صلة ذلك بقضيتك - الشابات والعلم؟ (64 :2001 )014١‏ عندما تلقيت هذه 
التغذية الراجعةء وجدتتي أصارع التناقضات الواضحة فى ادعاء هذه العضوة فى اللجنة 
بأثها منفتحة على أساليب عرض البحث المختلفةء وقي الوقت نفسه تطلب ضمتا نصا 
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مركزا مستويًا يقدم إجابات. أوّلت تعليقاتها بأنها أرادت تقديم هذه الإجابات من خلال 
نص أيسر في القراءةء نصا لا يتحد اها أن تشتبك مع النص على مستويات كثيرة مختافة 
ممكن أن تتوه فيها. وتساعدني لاذر (1997) في التعبير عن فرص طيبة أمام نصي 
البحثي» عندما تقول: إنها أرادت بشدة أن تحمل على التص المريح؛ وتلزم القارئ أن 
يصحبها في رحلتها بين طيات المعلومات. وريما يتوه أحياناء ولكنه في النهاية سيجد 
المعنى بنفسه (0.280). وتكتب لاذر عن "جهودها لبناء كتاب يتعلم منه القارئ من 
خلال قصاصات متفرقة وأخرى متجمعة من حكايات النساء (296.م). ولگن منهج 
«التشتت النصي»». هذا سيكون مصدرا للارتباك؛ بل وللا حباط لكثير من القراء. 

لقد تمت تربیتنا كلنا كقراء على توفع سرد مرتب مسلسل لا يقتضي استنفارًا كاملا 
لإنشاء صلات بيننا وبين طبقاث المعنى المتعددة. أو خوض مخاطرة التيه قي الفكر 
والفهم. ومن الضروري أن نتذكر أن البحث غالبًا ما يكون مشوشا وغامضًاء بل وملتويً 
أحياتا. إن قصص تج ارب المشاركين في بحثي في تعلم الرياضيات والعلوم تبعث على 
إزعاج كبير؛ فهي تعبر عن تنقلات سريعة بين الغضب والإحباط والأمل وعدم اليقين. 
فقي هذه الخبرات جوانب خشنة وأخرى غير مكتملة ولا سبيل لعلا جها. فهي عبارة عن 
تصميمات دينامية وعلاقات. حتى إن كل منعطف فى المحادثة تظهر فيه تصميمات 
جديد وعلاقات. كنت أرجو لنصي «المسبب للدواره (أو بتعبير لاذر (1997): نوع من 
'الارتباك الدقق (301 .م)) أن يمكن القاري من أن بعايش «المتغيرات المتعلقة 
بالتعلم» بکل تعقیده وعدم يقینه. 


طرق المعرفة... إجاباتة 

التعليم ملىء بالأسئلة التي لا إجابة لها 

النص البحثي يعكس هذا. 

كثي ر من الأسئلة العامة في التربية مغرفة فى الذاتية وسياسية حتمًاء وكثيرًا ما لا 
يكون لها حل. ولا بد أن يعكس النص البحثي الفموض المتأصل في مث هذه الأسثلة. 
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ويتضح من النماذح التقليدية لكتابة الرسائل أنه من الطبيعي أن يوجد قصل ختامي 
له خلاصات وتوصيات. أي «إجابات.. إن تطوير تعليم الرياضياأت والعلوم قضية معقدة 
وإشكاليةء ويرغم الحلول التي تقترح في الأد بيات التربوية البحثية خلال ستوات طويلة. لم 
بتحقق تغير كبير. ولا تزال غلب خبرأت تعلم الريأضيات والعلوم تعني معرفة «إجابات» 

ولبسط الشرعية على طرق مختلفة للمعرفة. على أساسس أننا بالفعل لدينا معرفة 
يدون إجابات. كان علي أن أحافظ على تكامل النص البحثي. ولم يكن السبيل لذلك 
تقد يم «إجابات» للمشكلات التي تواجه تعليم الرياضيات والعلوم (إذا كانت ثمة |إجابات). 
عبر أعضاء لجنة رسالتي عن ضرورة وجود خلاصة هادفة (على شكل حلول وتوصيات 
واضحة) ء جعاتي ذلك أتفكر قي إمكانية صرف الاهتمام عن توقع مألوف لخاتمة؛ وإلى 
إنشاء مساحات لمنافذ [ جديدة]. وغي محاولة لجذب القراء بعيدا عن هذا التوقع ولفت 
انتباههم إلى حاجتهم المكتسبة له فقد بنيت فصلا ختاميًا عنوانه "استنتاجات/ 
تواطؤات '. في هذا الفصل عرضت ورددت أصوات المشار كين في محاولاتهم التعامل 
مع الأسثلة الحيوية في تعليم الرياضيات والعلوح. 

وقي حين لا زلت أشعر بحاجة واعية لإجابات, أعتقد أن الإجابة من خلال «المعرفة من 
دون إجابات»» صوتها أعلى من الكتابة عن «المعرفة من دون أجابات.». إن الضغط لتقديم 
إجابات في نص بحٿي من شأنه أن يطيل عمر افتراضات خطيرة عديدة. أولاء افتراض 
وجود إجابات بسيطة عن مشكلات معقدة. فمن الضروري الإقرار بأن الرؤى المتعددة تتيح 
فرصة للتفير أكبر مما تتيحه الإجابات البسيطة. وإن توفع إجابات بسيطة يتجاهل التعقيد 
والفموض المصاحبين لحركة الذهاب والإياب بين النص والقارئ في إنشاء المعنى. 


وثمة افتراض ثان يتواصل وجوده في البحث عن إجابات نهاثية هو أن الباحث 
«يعرف» الإجايات. في الوقت الذي «يجهلهاء القارئ. ومن ثم. يحتاج القارى إلى أن 
«يخبر» بها. أما في ظل فكرة التفاعل بين النص والقارئ. فإن افتراض أن النص ينقل 
المعنىء ولا يوجه وييسر بناء المعتى. أفتراض ساذج. يتفي القعل الشخصي عن القاري. 
ويفترضل أن بناء الباحث للمعنى قعل مجد ومفهوم تماما لدى الجميع. وأما هدفي فبناء 
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إمکانات متباينة للفهم. ویخاطب کل ذي أذن تمم" (1996 ۲عطا_). 


من منظور بنائي. ' ينبغي أن تمثل بيئة التعلم التعقيد الحقيقي للعالم الحقيقى 
وتتجنب التبسيط للخل" (49 :2001 .ا et‏ dاعfعاpمA).‏ إن العالم الحقيقي لتعليم 
الرياضيات والعلوم وتعلمهما مع العالم الحقيقى لفهم وإعادة تقمديم «خیرات» تعليم 


التمثيل... اللون؟ 


يست المعرفة سود اء و بيضاء. صبوایاً وخطاً. 
النص البجحتى يعكس ذلك. 


الأسلوب المتغير للنص الاستعر اضي المستخدم في رسالتي كلها يوجب على القارئ 
والصفحاث الملونة. قالقطع المتغيرة الملونة منثورة فى النص بطرق تسلسلية لا يمكن 
التنبۇ بها لدقع القارئ لتصو(ي )ر طرق أخرى (د)لمعرفة (في) الريأضيات والعلوم. 
ولاستخدام اللون في النص البحثي المتغير أهمية تتجاوز مجرد تمرد جمالي على ثنائية 


حضور الشكل الجمالى 


Barore and Eisner 1997 


اللون مجاز ضوئي للتفكير اللاشائي يحمل إمكانية الوجود في المسأحة التي يشغاها 
الخط المائل بين (الإجابات) السوداء والبيضاءء الصواب/ الخطاًء والمعرقة/ عدم 
المعرقة (صهاها. تحت الطبع). إن النص البحثي البناثي يمكن القارئ ويشجعه على 
الحركة ذهابا وإيابا بين المعرفة/ عدم المعرفة. والحركة من وإلى طرفي مساحة الخط 
المائل. الذي يمتل التعلم. الحركة من وألى قي مساحة الخط المائل لمجاز الأسود / 
الأبيض. بين الامتصاص الكامل والانعكاس الكامل للضوء هو خبرة لونيةء ويوجه المجاز 
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الضوئي لون الاهتمام إلى المساحات بين الأسود والأبيض؛ كمساحات ميل لجزثية 
تجحمع بين الفموض والاإمكانية. وهكذا فان مجاز اللون مليء بالإمكانية والخطر على 
البيحث الآكاديمي. فمن جانب. يبرز مجاز جهاز المتغيرات إمكانيات الاعتراف بوجود 
طرق مختلفة للمعرفة. في حين يقلب القارئ الأمور فى عقله. تتحرك القطع الصغيرة 
الملونةء وتعيد ترتيب آماكنها في تصورات جديدة لكل من موضوع البحث ومنهجية هذا 
البحث. ومن جانب آخر, تظهر المخاطر المرتبطة بالبحث الأكاديمي متعدد الألوان 


بوضوح عند موا.جهة رغبة الباحثين أحادي اللون الدفاع عن تقاليدهم النصية. 


مأ لون السماء قي عالمك؟ 


لطالما أحببت هذا السؤال (المتهكم والإنشائى) لأنه يرسل رسالة 


واضحة بأن ما يقوله الفرد أو كيفية تصرفه يبدو خار جا عن المعتاد إلى 
درجة تجعله بنتمی عموما إلى عألم مختلف تماما. 


بسط الشرعية... هل كل شيء مقبول؟ 

توجد خبرة حياتية. 

يوجد بحث عن الخبرة ألحياتية. 

يبسط النص الشرعية على نفسه من خلال ارتباطاته بهما. 

الیحث يعكس هذا. 

إن مواجهة نص لا يحاول بسط الشرعية على نفسه من خلال المعايير التقليدية: 
الثبات والصدق وقابلية التعميم؛ والاشتباك معه يمكن أن بكون تجربة غير مريحة وغير 


= ت 1 1 
مالوقة. امأوصف النص بانه هروب إلى النسبية فهوفي نظري مجرد مبرر منشؤه 
الخوف وضياع الراحة والائفة. 


مع حركة ما نعل الجداأثةك ولدث حمالیات حلد یل 2 حمالیات خألة سر 


متوافقة بقد ر أكبر مع تعقد الحياة غير المحدود في أي نظام اجتماعي 
والوجود الانساني؛ أى الأيعاد غير المستوية للوجودء مثل المفارقات 
والعبثيات والتنافراتث والتناقضاتث. ا معجم السسيولوجيا النقدية) 


عندما واجه أحد أعضاء لجتتي هذا الضياع علق قائلا: إذ! تم الداع عن هذه 
الرسائة يتجاح فربما كان معنى ذلك أن كل شيء يمر . أن صدور مثل هذا التعليق 
من باحث يصف نفسه بأنه «عائم بعد حداثی » يستدعي صورة بصرية طريفة: شخص 
برتدي بفخر نظارات ذات عدسات وضعية ( يقيئية ) فى إطارات بعد حداثيةء وهذه 
الصورة تسأل يإلحاح: 'تبدو حسن المظهرء ولكن هل ترى على نحو مختلف؟ ٠‏ 

إن التعليم في عالم استفرق قيما بعد الحداثة يستلزم أن ننظف عدساتنا. إن لم 
نفحص آساسا ملاءمتها. فما الملائم إذا؟ ريما كانت آكثر العدسات ملاءمة هي ما 
بتيح لنا آكثر الرؤى ثراء وانتقائية. المفعمة بالإمكانات والمعنى. ولا تقتصر دلالئتها على 
كثافة السياق والتنوع؛ بل كذلك على الأسثلة والمشكلات. وربما الحلول التي تنطلق من 


.{Nınnes and Metha 2000: 206 ( هذه السیافات نفىھا‎ 


إن أشارة نيئز وميا إلى السياق والتوع؛ وسمة ألفهم التعاطفي التي يقترحها بارون 
وأيزنرء تعيدني إلى نقطة البداية عند التعليق الذي افتتحت به هذه الورقة البحثية. بها 
شيء لكل التاس '. يذكرنا باتلر كيسبر (2002) أن العمل العميق المرتبط بسياق... 
يسمح للآخرين أن يأخذو! ممأ هو محدد ما له صدى مع خبرأتهم ويستخدموا هته 
الرؤى للتهوضل بالممارسات التربوية في مواقع أخرى (231.م) ما مفهوم التواقق 
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فضروري لفكرة شیء لکل الئاس لانه ييرز الإمكانات امام نص بحئي سردي؛ حتی‎ 
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أعادة تشكيل الجامعة 


يتفاعل بطرق مختلفة مع خبرات قراء مختلفين. فإنه من السذاجة والأنانية أن نعتقد 
أن سمة مؤلف يمكن أن يتنبا بزمن وكيفية هذا التفاعل. الذي يحدث من خلال قصص 
الخبرة المعيشة للنص. 

عندها بيني باحث» ويعرض نصا بطرق «بديلة» آي خارج صندوق ما هو تقليدي 
(وريما مهيمن) في ذلك المجال, قالمتوقع أن يبذل قدرًا كبيرًا من الطاقة في الدفاع 
عن الذاث والشك فيها. هل هذه معرفة (مشروعة)؟ هل هذا بحث (أكاديمي بالقدر 
الكافي)؟ وريما ينبغي أن تتخذ هذه الكتابة الدفاعية المتشككة في الذات موقمًا هجوميًا 
فتسأل: "ولم لا 9 وما هذه الشرعية المرتبطة بالأكاديميا المتشبثة بالتقائيد فى الخطاب 
الأكاديمي؟ وفى التشبث بآشكال البحث والتمثيل التقليدية ما الإمكانات الخلاقة لإبراز 
اللصلات بين «ما» نعرق و «كيف» نعرفةه التي لا يتم استكشافها؟ إن إنشاء مساحات 
بحثية تتيح وجود سمات مرتبطة بالفن؛ مثل الفموض والشكل الجمالي» واللغة التعبيرية. 
من شآنه أن يمكن عالم البحث الأكاديمي المنشور من مخاطبة ناس مختلفين والتحدتث 
عنهم. ويمكن لهذه المساحات أن تتحدى الانقطاع بين مساحة «أنشر» ومساحة «أحتفي» 
بالنص البحثي. 
أنشر أو أحتفي 

في تفكيك حدود اللغة والاستواء وطرق المعرفة والتمثيل والشرعية في الكتابة ألعلمية: 
حاولت في هذا الفصل أن أب رز الطبيعة الإشكالية للخطاب الأكاديمي في التزأمها بمعايير 
معينة وتقاليد لما يعد بحا ومعرفة. ولتحقيق ذلك وجهت الاهتمام إلى الصلاث بين بناء 
المعرفة البحثية الأكاديمية وبناء المعرفة في تمليم الرياضيات والعلوم مثلا وتسعى القضايا 
المناقشة فى هذ! الفصل الى تسليط الضوء على الصرأعات المرتبطة باحدات تحول فى 
التفكي ر في أمور البحث الأكاديمي و(إعادة) تقديمه - فهو تحول يقتضي الإقرار بوجود 
عرض نصی مختلف للبحث لا یعده مجرد یومیاٹ بحث ميد اني لم ینته بعد به بیانات «خام» 
وتأملات لمؤلف. وكما يقول ماك ويليام (1997 4۳زا ':)M‏ إن قضية الد خول في نوع 


مختلف تمامًا من العرض النصي... قد تكون تجربة مراوغة ومضنية (223.م). 
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إن اختيار إبداع عرض نص مختلف» تجربة مراوغة ومضنية قعلاء قي ظل التعبير 
الأكاديمي الساثد ‏ أنشر أو أحتفي'. فمن المغرى للأكاديمى المستجد أن يحاول تعلم 
الأعراف المقبولة ويقبع داخل هذه التوقعات؛ لا أن يد خل فى رحلة فريدة. فإن اختيار 
ما حه انشر رجاف تعك عموما متمرة آکكثر مول ٤جرد‏ الاحشا " هدا اليجث. 


ينڌ Publish‏ 
أن تعلن على الفاس» أن تفش أمرّ اء مثل عمJ‏ خ|اص To make public‏ 
أن تذيع - تعلن قانونا أو قرارًا. (معجم ويبستر 1998) 
أستخدم كلمة أحتفي؛ لصف 

كل الشعور الذي لدي هنا مخباً لك بالداخل 

لا تدري کم مرة تمنيت لو... 

أما كلمة حتفي فقهي الكلمة التي 

تنطبق آکثر من آي شيء على 

الآمل في قلبي. كل مرة أدرك 

أنني لن أكون الشخص الذي... 

Cherish, by Nina Simon 


Cherish Jad 


يفيد معنى: الرعاية والأهتمام 
المرادفات: يبعز يدللء يتعلق ب يبقى فى الذهن... 
[المرادفات الإنجليزية والكلمتأن البارزتان من معجم روجيه 
للمترادفات 
Roget«s Thesauras 2003 )‏ { 


لیس تجحدي الانقطاع بين عمل النشر وعمل الاحتفاء البحتي بالمهمة السهلة على 
الأكاديمي المستجد. فيما يتعلق برسالتي» علق غير عضوفي اللجنة على القلق بشآن 
إمكأتات النشر المستقبلى لعملي. مع أتباعى الشكل «البديل» انصى البحئى. وبنعل 
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مناقشة مميزات وإمكانات نص رسالتي مع اللجنةء سأل أحد أعضاها: ماذا عن 
مستقبل كاثي؟ " وكانت إجايتي: "نعم يوجد حاليًا «بعضس» المجلات العلمية التي تقبل 
النص البحثي التربوي الاستعراضي . ولم يعض وقت طويل على هذه المناقشة؛ حتى 
سلمت مخطوطة البحث إلى مجلة لتنشرها. وفي حين ظهرت تمليق ات كثيرة في نقد 
مخطوطتي ( ترتبط «برسالة» النص و «وسيطه») ‏ وجدت نفسي منجذبة إلى الرؤّى 
أحادية اللون في تناول «وسيط» الممارسات النصية. ويحكي المربع النصي في (نهاية 
الفصل صفحة 156) القصة كما هي موصوفة في ( 2001 «ةاه.). 


كلمات ختامية 

إذا أعدنا الأسئلة الاضتاحيةء فلنا: هل توجد مساحة للبحث الأكاديمي الذي يخاطب 
الناس جميعًا؟ إلى آي مدى يعكس البحث في التدريس والتعلم الخلط وألغموض المتأصل 
في عمليتي التدريس والتعلم؟ إلى أي مدى يكون البحث والتدريس (والتعلم) عوالم 
منفصلة, ولكنها متوازي ة5 وبصيغة بديلة إلى آي مدى يمكن للبحث أن يعكس عمليات 
التعلم ويجسدها؟ 


ان سۋال تنشر آم تحتفي؟ سؤال عن الإمكانية وعن المخاطرة في البحث الآكاديمي. 
ققد طرحت في هذا الفصل فكرة إذا كان الاهتمام بانتعلم أساسه أنه الغاية المرجوة لكل 
من البحث والتدريس. فإن ألطرق الإبداعية وائبنائية لربط البحث بالتدريس واضحة. 
وإن إمكانية الكثابة البحثية البنائية والاستعراضية تكمن في قدرتها على إبراز الطبيعة 
المعقدة للمعرفة في أشاء تكونها. وفي حين قد تتفق الأغلبية على أن المعرفة داتمًا في 
حالة تكون, ولا حالة غيرهاء هناك مقاومة شديدة للاقرار بهذا من خلال الكتابة البحثية 
الاستعراضية. أي الكتابة التي تصور عملية البحث والتعلم بأنها سياقية متمركزة حول 
المثعلم وخاضمة للمفاوضة واستطرادية وانعكاسية. فإذا كانت مقولة أنشر أو أحتفي 
تقوم فقط على قدرة الباحث على إنتأج حلول بسيطة مباشرة لأسئلة معقدة ومقدمة من 
خلال حزم مرتبة ومنتظمة من النصوص البحثية. فإن البحث لن يكون ( أو للحقء لم 
یحظ قط بفرصة لأن يكون) عن المعنى رهن التفاوض أو التعلم المجدي. 
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نص/ بعدي: جاذ بية (أو شعبية) اللون 


برغم أن ي أعيش وأكتب وأفكر بالألوان. أجد نفسي دائمّا محصوزا في 


باختيارك موضوعات تستفزر 
طاقاتك. ولکن اذا كنت تأمل 
في نشر ما تكتب فلا بد أن 
توازن بين شغفك وألوان شغف 
جمهورك 1992.21 Moxy‏ 


تستطیه أن تكون محترطا. 
تنشر بنجاح. تتجنب الاحتفاء: 
وربا تجلي مالا واشباعًا من 
جهودك. كثير من زملاتا 
الآكاديميين حفشقوا الثلاثة. هذا 
الكتاب سيعطيك معلومات تشد 


عضدك عند مواجهة الناشرين. 


التثبيت ي الجامعة. وتساعدثف 
على جئي أكثر ما يمكنك 
{Berjaminson 1992,18;‏ 

يحظر نظام المرجمعية ج العلوح 
الاجتماعية استخدام الحواشي 
الستفليهة. او وجود مكان 
لأطروحات ثانوية. أو اشارات 
جديدة. وما شابه... أن ألعرقة 
توضع بوصفها متمركزة حول 
اللشكلة اي الفرض مستوية 
مباشرة. والأاقكار الأاخريى 
خأرجية. والبحث الذي يفرض 
اسستقرائيايقدم استدلاليا 
{Richardson 1990: 16-17);‏ 


أن) أنشر أو أنشر ما أكتب؟ 
إذا كنت أشد ظهري أمام 
ضغط المتعة الخانقةة 


تسنب الأاحتفاء قضیى على 
الفكرة نفسها 


هل هي محافظة أم تحول؟ 


تنشر أم تختفي؟ 

يتساءل عقلي: لماد! اللص 
المركز المستوي المباشر مرغوب 
في البحث او التعلم. بيتها الموضوخ 
عامض وغير مستو ومعقد. 


ينبفي أن يكون الباحثون 
حساسين لجماليات المعرفة 
وسياساتها. وكذلك الترتيبات 
الراسخة المحافظة التى تجفخل 
التقاليد المتعلقة بالممتقد والتطبية 
{Paul and Marfce 2001. 544}‏ 


ليس ما نحتاجه عروضا أكثر 
خجلا أو مشلولة. بل عروض أكثر 
جراة. نحتاج مغامرات تسمع انا 
بعرض عملية المعرقة بطرق ممتعة 
لنا ولجمهور كبر غيرنا 

McWilliam 1997. 230) 


برغم أن التحويل يجد دعمًا 
أكبر ومؤيدين أكثر في التفكير 
المقاومة لتحدي النظام القائم. 
الطرق القائمة المريحة في رؤية 
ائىالم ).2001 Applefield et al.‏ 
6-35 


يتزايد اللأتجاد شي البجسث 
التربوي نحو القول؛ إن التوصيقات 
التصية الأكثر تقليدية لاتعكس 
بدفة تمق دراسة السلوك الانساني 
(Butler-Kisber 2002.230)‏ ` 
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داخل الیحت 
قدمت أنا -مؤخرًا- وزميلتان لي بحثا لمجلة معينة عن النساء و«غيرهن, 
من الأقليات. يرتبط بمجالات العلوم والوندسة. وقد كنت تقليدية إلى 
حد ماقي طريقة كتابة الجزء الخاص بي قي الورقة - تخليت عن 
قصائدي. وفن النصوص الكلامية. وأغلب سماتي المفضلة التي أستمتع 
باللعب/الكتابة بها. أدخلت بعض السمات غير المعتادة. بظني أن مجلة 
ميخصصة لكتابة/لقراءة أصوات النساء: يمن أن تدعم شيا مختاقا. 
ولكن لم تكن تعليقات المراجعة مفاجاة حقيقية لي. 
كتبت أحد الاقتباسات مفصولا على سطرين متعمدة لإحداث أثر شعري. 
بدلا من سطر طویل من الكلمات التى لا حياة في صوتهاً ... فتلقى هذا التعليق 
المكتوب: ‏ بكتب مثل كل الاستشهادات الملتزمة بصيغة كتاب .۸٨۸‏ 
وكتبت جملة تستخدم الأقواس الدلالة على إماو/ أو كلاهمامع معرفة 
(في) العلوم'... فرسمت دائرة حولها كأنها تقول: إنني لا بد نسيت 
كيفية كتابة الهجاء والبناء النجوي الصحيح فى هذه الصفحة. 


كتبت كلام أحد المشاركين داخل مربع نصي مظل ل ليا ؛ لتميیزه عن 
اقتياسات أخرى مدعمة نظرية من قبل أناس خارج السياق لا أعرفهم انا 
شخصيا... فلفت ذلك نظر المراجمةء فكتبت خارج المريع (ولكنها لم 
تفكر خارجه) «استبعدي التظليل». 


وهکذا 
کان حالی 

أكثب داخل مربع الظل 
وأفكر خارج مربع ظلالهم 


»ي وانتصرت ظاا لیم 
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تكوين الأكاديميين: داخل العماية 
اليسو ن فيبس 
هل هناك درس علمي ینمو طبیعیًا كما ینمو نبات ائحزاز؟ ر.س. توماس 


اللبمونات والتظاضر 

لقد بدلوا حال الفرفة. ظننت للحظة أننى أخطات. هذه هى الغرفة رقم 
([5). عادة ما تكون المقاعد ثابتة ومخربة ترجع الصدى عند خلوالمكان. 
يتوسطها الممر وهو وحده المتاح لتهيئة الج و عند تدريس الطلاب. ولكن 
هؤلاء الطلاب أخذوا هذا المكان الخالي الذي لا حياة فيهء فامتلا الجو 
أنوازا وضحكات سحرية. بعض الستائ ر السوداء تفطي السبورة العثيقة 
وتت لالا الفجوم. تحترق الشموع في أواني المربي» وترحب بي في الغرفة 
وجوه باسمة تقدم لي الطعام والشراب. وتحييني باعتزاز ماكر . أنضم 
إلى الزملاء في ترقب» ثم نتخذ مقاعدنا بقدر من التوترء لا نعرق ما 
سيحدث» فقد نججوا ببعض الكلام المعسول مع الفراشين أن ينقلوا 
المقاعد؛ لتكون تنصف دائرة ومسرخاً. 


ثم تبدأ القصص. كتبوها بأنفسهم. تنقلوا بنا من القديسين الذين دفنوا 
أحياء في جزر مقدسة إلى عالم كاليفورنيا الخاص بامرأة اسمها سيلدم 
سويت إبمعنى: نادزا ما تكون حلوة]. تفاولت إحدى حبات الليمون 
وتشممتها طويلا ويبطء ‏ احتواني لون الليمونة. استحالت إلى اللون الأصفر. 
صفراء كضوء الشمس الساقط على وجه أمي. صرت كعكة ثم قطمة حلوی 
ثم عدت كعكة. كنت أنا تلك الليمونة. كنت مرتاحة جدا «لكوني» شيئًا. 
نتبادل النظرات» وقد حل الفرح الطفولي مكان عاداتنا المقيدة. وتعقب 
الاسترخاء حكايات ما قبل النوم. كنا جميعًا تركب وفكك. 
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كيف نصتع الأكاديميين؟ هذا هو السؤال الذي يسعى هذا الفصل للاإجابة عنه. 
ولا يفعل هذا باستخدام أبعاد التحليل النفسي للشخصية الآكاديمية. أو آثار الطفولة أو 
التعريف الداخلي للمسار الأكاديمي. والسؤال المطروح على أنفسنا هنا هو: "كيف تصنع 
الأكاديميين؟ والإجابة بالطبع بسيطة من أوجه كثيرة؛ لسنا نحن من نصنعهم «فعملية» 
صناعة الآكاديميين هي بهذ! الوصف الدقيق. أي «عملية». وهي تتفاعل مع عوامل عديدة 
معقدة تتداخل مع الأحلام والرغبة والقصد و السلطة والبنية والإمكانية والتحدي. 

يقدم هذا الفصل عملا أجري على طلاب الدراسات العليا (في إحدى الكليات 
الجامعية ) بغرض المساعدة في تنميتهم بوصفهم باحثين ومعلمين وعلماء. وقد اختبر 
طلبة الدراسات العليا لهذا الغرض؛ لأنهم في المجمل يمثلون جانبًا من جوانب الجامعة 
في حال تشكله. فإن ارتباطهم الوجداني بالإعداد لمهمة العلماء والباحثين والمعلمين 
يمكننا من رؤية جانب من الجامعةه حال تشكلهء وهو جانب تستطلع منه الاتجاهات 
المستقبلية لليحث والتدريسس والمعرفة. ومن هناء فان طلاب الدراسات العليا يمظون 
واقعًا فعليًا تلجامعة كما يمثلون ويجسدون أملنا لجامعة المستقبل. 


بدأهذا الكتاب بإقرار أن الجأمعات في طريقها لأن تصير مؤسسات مرنة لها 
رسالات وخصائص داخلية مختافة عن بعضها. فالجامعات هي في الثهاية مساحات 
يمكن فيها رعاية الحب ونزعة الإبداع الإنساني. لذلك فإن هذا الفصل بتخد فكرتي الحب 
المخلص والحب المتعدد مثالا؛ ليبين بعض طرق استخدام هذه المساحات في الحب 
والإبداع. ويطرح هذا الكتاب أيضا فكرة أن المساحات الجديدة المفتوحة المتخففة من 
القيود ينبغفي رعايتها في الجامعات المعاصرة - حتى تواصل ايداع ذواتها. إن تاريخ 
هذه الجامعات, والترتيبات التنظيميةء والمواد التي تقدمهاء والبحوث التي تجريها. 
والأيدولوجيات التي يستند إليها تعليمها. وأنماط القوى التي تؤسس لهاء والمساحات التي 
تبسط فيها أنشطتها ومحتوى موادها - فيما بخص الطلاب والهيئة معا - كل هذه الأمور 
لها أثرها على تشكيل الجامعة. 


من هناء يمكن أن نتناول فكرة تكوين الأكاديميين على نحو أرحب من مجرد اعتبارها 
عملية تدريب للمحاضرين على الالتزام بمسار مرسوم أو حماية حمى محدد. وان طلاب 
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الدراسات العليا لا بدخلون برنامخا دراستًا دون کينونة أكاديمية: ولا يخر حون منك گأوان 
مترعة. فإن تكوين الأكاديميين عملية أدق من ذلك عملية ليست بالمنتظمة ولارهن 
تصورات تساوي بين التكوين والتصنيع فالأكاديميون لا بوجدون أو يكونون في المؤسسات 
الجامعية وحدها؛ فهم أيضا بشر كغيرهم» يؤثرون في الحياة خارج المباني الجامعية. 
ويجسدون بذلك إنسيابية المعرفة التي تميز عالم اليوم. فليس ايجادهم فيما نرق مهمة 
تۋدى. بل هي عملية تكوين متواصلة. 
المساحة الاستطرادية السائدة 

تجذب مدرسة الدراسات العليا للفنون والإنسانيات بجامعة جلاسكو )65A۴8۴(‏ 
عددا كبيرًا من الطلاب لدوراتها الدراسية والبحثية التي تمنح درجات علمية. وبوصفي 
مديرًا للمدرسة في الأشهر الثماني عشرة الآخيرة. أتيحت لي فرصة الدخول في عمليات 
معقدة للمساعدة فى إنشاء المساحات التي ينمو فيها طلاب البحث كآكاديميين. ويجري 
هذا العمل في سياق الظروف السائدة من المراجعة وتوكيد الجودة وتعزيز الجودة. وقيها 
نجد الجهات الخارجية التي توجه التعليم العالي. تضح ثقنها حاليا في الشعارين التوءمين 
الجديدين التدريب والمهارات فان «مجموعة النجاح» وهي الخأاصة بمراجعة التعليم 
العالي في المملكة المتحدة؛ ويقوم بها سير روبرتس جأريث. وألتحول إلى وضع التمويل 
بقرار المجلس الذي يتخذه «مجلس بحوت الفنون والإنسانيات». هما جانب من سياق 
بسلط الضوء فيه على آسلوينا في تشجيم الاتجاهات الآكاديمية لدی طلاب الدراسات 
العليا وتشكيلها.. فالمال يتدطق بهدف تحسين جودة تنظيم المبادراث التدريبية في 
التعليم العالي. أي منهجة مراقبتها وتقييمهاء هكذا تكون مد رسة الدراسات العليا الفنون 
والانسانيات بجامعة جلاسكو. مساحة تمول تمويلا مقتص ًا (الميزانية الكلية العاملة 
حائيًا هي 5000 جنيه إسترليني) ويمكن أن يجري قيها جزء من هذا العمل المتمثل في 
تدریب 600 طالب دراسات علیا ماجستیر ودکتوراه. 


ان اأ طط الرسمي الذي تتخده الجهات الممولة. حسیها يفول بیاتها المشتركڭ عن 
مهار ات الد را ات (www.ahrc.uk ) lal‏ هو آننا تتشي الآكاديميين بالاهتمام بمجالات 
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الأنشطة الآتية: مهارأت البحث وفتياته. بيئة البحث. ادارة اليبحث,؛ الفعالية الشخصية. 
مهارات الاتصال, العمل الشبكى وعمل الفريق. وادراة المسار المهني. هذه القائمة من 
المجالات أدت إلى فيض من الدورات الدراسية تجرى داخل الجامعة وخارجها لطلاب 
الدراسات العليا بهدف تدرييبهم على واحدة من هذه المهارات بدرجات متفاوتة من 
النجاح. قأحیاناء كما هو فی دورات 6۸42 0K‏ للطلاب الممولين من مجالس البحٹ. 
يجري دورة مكثفة مدتها أسبوع مرتبط بأسابيع أخرى في تعلم الهبوط من فوق صخر ة 
«جابل» الضخمة في حي البحيرة. وتمتل هذه الخبرة توقفا مؤقتا مفيدًا عن عوالم جمع 
البياناأت المعقدة وتحليليها. كما يتم فت دورات تنمية أعضاء هيثة التدريس لطلاب 
الدراسات العلياء ويذلك؛ تتاح لهم مباهج بیانیات جرانت «كااهطء أدوع» وهي أدوات 
للتد ريب على إدارة المشروعات. وبذلك لا تكون مقصورة على المهندسين. وكذلك هناك 
«دورات المهارات المكتبية» و «دورأت تقنية األمعلومات» و«دورات للتعامل مع الالات» تتم 
قي المكتيه. وكذلك حلقات مناقشة للمنتهجية كيفية وكمية يعقبها جلسة مع هينه دعم 
اختيار المهنة. كلها لازمة لطلاب الدراسات العليا. 

مشكلة هذه الأساليب كلها أنها تففل استجواب الخطايات السائدة عن الثدريب 
والمهارات. وتعجز عن إيجاد أساليب بديلةء وذلك في غمار سعيها المحموم نحو تطبيق 
أحدت الأشياء. بتعبير آخر. فإن عملية تكوين الأكاديميين التي آلت الآن للمدربين. 
تصبح عملا يجري فى مساحة تم تجريدهاء فلم يعد منها سوى المهارات والإدارة. وهذا 
ما يمكن أن نسميه « الخطاب المعد سلفا»» وهي رؤبة الفني والإد اري للبحث المضبوطة 
على موجة المراجعين بوصفهم الجمهور المشاهد لما «يجري من تدريب» على الطلاب. 
إن الخطابات, كما يقول جيمس جي هي: تركيبات من النظر والفعل والوجود والتقييم 
والاعتقاد. قالخطابات طرق للوجود قى العالم: وهي أشكال من الحياة تدمج الكلماتث 
مع الأفعال والقيم والمعتقدات والاتجاهات والهويات الاجتماعيةء وكذلك الإيماءأت 
والنظرات والأوضاع البدنية والملايس" (1989 ع6#). 


تعثهد شهدا النظام السوقي لاتعليم العالي بصورة صأرخة؛ ولو أنها ليست 
مستغريبة؛ على نموذج مصرفي للتعليم. كانت هذه المذاهب في التعليم هدفا لكثير من 


18% 


تكوين الأكاديميبن: داخل العملية 


الكتابات النقديةء ومع ذلك . لانزال مستمرين في العمل وكأن المتعلمين بالفعل أوان 
فأرغة نصب فيها المعرفة. وتكتسب قدرات معينة. فاذا «رأينا» الطالب (آ) يجاهد 
في كتابة رسالتهء فإن ما يجب أن نفعله بالطالب () هو أن نرسله لورشة عمل مدتها 
ساعتان عن إدارة الوقت. فمن عجب أننا عندما «نقيم» التدريب والمهارات» «نعتقد» آن 
رسالة كاملة التكوين ستظهر سريعاء وهذأ لن يحدت. 

عندما تخضع المهمة الجامعية الصعبة المتعلقة بتكوين الأكاديميين لخطاب 
المهارات. فإنها تخرج من دنيا التد ريس والبحث أو الدرس العلمي لتوضع في يدي مدربي 
الإدارة. وهم جامعيون أصحاب نوايا طيبة. وإمكانات ثرية نسبيا. نعلم ذلك لحظة أن 
تطأً أقد امنا مبانيهم. فهم ليسواء أو لم يعودواء آكاديميين» وجلساتهم التدريبية لن تحل 
أيد! مكان العمل «العلمي» في تكوين الأكاديميين. ويعلم طلاب الدراسات العليا ذلك 
كما يعلمه الأكاديميون. ولا يعني ذلك عدم وجود مهام تتجز بالتدريب. بل المقصود 
ان التعليم والتدريب بختلطان اختلاط الزيت والماء. فعندما تاح القرصة لطلاب 
الدراسات العليا. قإنهم يتعلمون كثيرٌا عن طريق سعيهم لعمل المستحيل, أي قصل 


الاثنين باثر رجعي. 


على الجانب الآخر من بابل 


نحن في قاعة اجتماعات فندقية؛ فقد اختار مجلس التمويل أن يقيم يوم 
التدريب والمعلومات عن المعأيير الجديدة للتدريب والإعداد البحثي في 
فقدق أربع نجوم. الجو غريب علينا بعض الشيء. فنحن معتادون أكثر 
على التكد س في مكاتب ومقر اتحاد الطلاب والمقاهی فی بايرز رود. 
أشعر بتوتر زائد. بدت فكرة أن نلحق طلاب الدراسات العليا بهذه الورشة 


في حينها فكرة جيدة» ولكن أن نترك الأمر في أيديهم تماما بدا شيئًا 
ينطوي على مخاطرة. ولحسن الحظ فإنهم لا يعرقون من سيحضر؛ 
فبطاقات الأسماء أفهمها أنا. ولكنها ربما لا تعني كثيرّا لهذين الطالبين 
المتحمسين من طلاب الدكتوراه. 

في الوقت الحالي لدى هذين الطالبين أساتذة في الفرنسية والعمارة 
يعملون مع ممأرسين مبد عين» وبعض الناس من مجلس التمويل منخر طون 
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في نشاط تمهيدي. فهناك ثلات مجموعات مختلفة من الأكاديميين 
تم إعطاؤهم مهمة اء أعلى برج ممكن بالورق والمقصات واللاصق 
الشفقاف. وقي مدد ثوقف معينة يتم حر مان مجموعات مختافة بصورة 
منهجية من مواد متنوعة. فهناك مجموعة ينبغي أن تطلب بصورة دقيقة 
كلما أرادت قطعة من اللاصق الشفاف. وعند أول علامة شكوي. بخير 
الطلاب الأكاديميين بوجود تحركات جارية لتقديم بيان من ثلاثين 
صفحة. يفْصل مدى «استعداد» المتقدمين لعملية «بناء البرج» وخيرتهم 
السابقة فى مهام كهنه. 


روح اللعبة الأكاديميين واشت ركوا في اللعب» وأحب الطلاب ذلك. كلهم 
متحمسون. يأخذون ثأرا لطيفا عابثا في عالم حددوه بمهارة» وهم ممسكون 


تبنى الآأبراج وتعلق في الثريات فتغير وجه القاعة المبهرج المتأنق. وييدا 
الطلاب في استخلاص الأفكار من الهيئة الأكاديمية . وهم واثقون من تأدية 


هته المهمة. تتحرك أ جسامهم. يسألون ويضحكون ويومئُ ون برؤوسهم 
ويشجعون ووجوشههم مفعمة بالانفعال والتركيز: وقد اتسعت حدقات 
عيونه مء إنهم في فورة من الحركة. فهم يجيدون هذه الأشياء: التدريس 
والتحليل والتوجيه والتشجيع والتكرار والنقد والتحفيز والاإيحاء ومد 
الروابط بمجالاتهاء وهى مشروعات رسالتبهما لل دكتوراه» والعوالم الأدبية 
التي يسكفاها. أجمل المفاتن هى الكلمات» فهي سهلة الحمل والحركة, ولا 
يمكن في المادة أن تضيع منك كما قالا نقلا عن مرجريت إلفنستون. 
وصلت رسالتهما بوضوح. إن الصلات الحقيقية لا تحتاج إلى تصريح» ليس 
أمام هذا الجمهور» وليس الآن. وماذا عن التدريب على المهارات؟ هذا هو 
الشيء الحقيقي' قان ما فعلاه بأخذ خطاب المهارات ويبدله تبديلا. هذا 
عمل بارع قام به طالبان يثبتان أنهما أكثر من مجرد «باحثين متمكنين». أو 
«معلمين جامعيين». أو «دارسين». إنهما أكاديميان في حالة تشكل. 
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وعند هذه النقطة بتبغي أن نسأل آنفسنا كيف آلت الأمور إلى مساحات يسيطر 
عليه ا خطاب المهاراث؛ وسّلم عمل صناعة الآكاديميين للمدربين؟ بتعبير آخر. لماذا 
في التعليم الجامعى بسمح لخطاب المهارات بأن يضرب بجذوره بهذه السهولةء ويجعل 
الموارد تصب فى الوحدات الخدمية ويترك المعرفة للجفاف؟ ومصالح من التي يخدمها 
خطاب المهارات القايلة للنقا ؟ 


المساحات المتداخله 


كان الطلاب قديمًا يأتون إلى الجامعة بفكرة واضحة عما سيدرسونه. وأمامهم 
خياراث دراسية محدودة. قيد خلون في علاقة مع مادة دراسية - القانون أو الدين 
أو الكلاسيكيات أو الطب أو الفيزياء أو الفلسفة - ليتعلموا التفكي ر فى خدمة المهن. 
والسعي المسؤول نحو المعرفة ألمصلحة المجتمع. أما مدى المواد المثاح حاليًا للطلاب 
الجامعيين قواسع. كما آدى تسويق المواد وأيديولوجيا الاختيار في الجامعة إلى تدهور 
ففي بعض مجالات الد راسة التقليدية - الكيمياء والرياضيات واللغات الحديثة - وذلك مع 
ازدهار مواد مستحدثة مثل دراسات الأعمال التجارية وعلم النفس والدراسات الإعلامية 
مع التاريخ واللغة الإنجليزية. ومع الانتشار الجديد للمواد يوجد مستوى أخر من الاختيارية 
تتيحه الوحدات الدراسية الصغيرة المستقلة ونظام لحساب القيمة الإجمالية لدورة 
دراسية من خلال تراكم الاعتماد طوال زمن الدراسة التي تتطلبها الدرجة العلميهة. 
باختصار. يتعلم الطلاب أن بستبيحوا التنقل بين الوحدات الدراسية فيأخذون ما يروق 
لهم مدة قصل دراسي ثم بنتقلون إلى غيره» مع فيود محددة. 

يمكن لمجاز الحب أن يوضح طرفا من الطبيعة المتغيرة للمساحات والعلاقات 
داخل الجامعة. ولنا بالفعل أن نقول: إن الجامعة تشجح المساحات والعلاقات المرتبطة 
بالمعرفة «التعددية». بمعنى أنها تشجع تراكم الخبرات التعليمية وترى التعلم نفسه في 
حالة آفضل مع زيادة الخبرأت مثلما تراه فى تحسين جودته. وهي تفعل ذلك بدافع 
ضرورة تحملها مسؤولية أرقام الاستمرار الدراسي للطلاب وخريطة توزيعهم. ويمكن 
في هذا السياق أن نسأل هل من الممكن إنشاء مساحات لا تكون فيها هذه الخيارات في 
العلاقة هي الخيارات الوحيدة. ويتاح فيها تشكل صور أخرى من الحبة 
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يقول بومان في مناهشة رثاثية لطبيعة تجربة الحب المتغيرة: "هذه الوفرة المباغتة. 
والإمكانية الصريحة 'لخبرات الحب ‏ ربما تفذي (وهي تفعل) الاقتناع بأن الحب... 
مهارة تتعلم وأن التمكن من المهارة يزيد بزيادة عدد التجارب والدآب في الممارسة 
(5 :2003 اه8 ]). يعتمد قدر كبير من تصميم برامج الدراسة الجاممية الأولى على 
هذا المبدآ. فالعلاقات المحدودة التي تستمر مدة الفصل الدراسى بين الطاب والمعلم 
الجامعي والموضوع المفصل المستقل» والوقت المحدد والقاعات والمباني وانتقييمات 
كلها في تغفير مستمر. ققد يدرس الطالب مدى واسعا من المواد المختلفة مع «نوعيات» 
مختلفة من المعلمين, ويثراكم لديه أعداد من الخبرات كلها مرقومة بوعي سابق 
بصفتي الهشاشة والإيجاز" ( 3 :2003 مصاوع ). وفي هذه الظروف. تكون العلافات 
بين اللاب كجماعة متتاغمة مدة سنة كاملة. أو كدفعة وأحدة. علاقات ضعيفة 
تفرضها ضرورة التقييم أو العمل في مهمة جماعية أو التعلم القائم على المشكلات. 
وليس مصدرها خبرة مشتركة لمأدة دراسية ما. 

قي هذه البيثات تطفى المهارات والخبرة القابلة للقياس على علاقات الحب. 
فهي بيثات العجز المدرب" عن الحب (5 :2003 84١١‏ ). فالجامعات لا تعمد إلا 
رعاية الحب. بوصفه إبداعا جذريا غير قابل للتعليم ينبع من التزام نادرء لكنه يتواصل 
بالانضباط والاهتمام والتواضع والمخاط رة والشجاعة؛ بل إنها توق للحب التعددي 
والممارسة الإبداعية بوصفها أشياء قابلة للتعلم. وقد يثمر ذلك اخلاصًا لمادة أو قم 
أو معلم أو هيئة طلابية؛ بل لمؤسسة» ولكنه ليس شرطا. إن تحقيق نتائح طيبة يقتضي 
بذر بذور التعلم على نطاق وأسع» وفى الغالب بصورة عشوائية من مصادر متعددة 
للمعرفة حقيقية وافتراضية داخل عالم الجامعة وخارجهء قالمنتج يصير عملية. وتعد 
السلعة بالثروة والأمان وقابلية التوظيف والمهارات. ۰ 


الحب» مثل سلح أخرى تفري وتجذب بعرض كل هذه السمات» وهو وعد باستبعاد الانتظار 


من الرغبة. والعرق من الجهد. والجهد من تحقيق النتائج (7 : 2003 nوصسuةB).‏ 


تكوين الأكاديميبن: داخل العملية 


إن الحداثة السائلةء وهو مصطلح أطلقه بومان (2000) على الظروق السائد ة 
في ظل شروط الاقتصاد الليبرالي العالمي الجديد. تستلزم المرونة وقابلية انتقال 
الهيئات (لا المهارأت)ء مع اأستعداد للحراك. المطلوب أناس يدخلون إلى الوظائف 
ويخرجون منها بسلاسة وهدوء ومعهم ملف كبير لمساراتهم. وأخر ما يحتاجه هذا النوع 
من الرأسمالية الاستهلاكية هو الموضوعات ذ اث الجذورء والولاء والانتماءأت. هذه هي 
العلامات المميزة للأوقات الأصعب. الأوقات التي يرى بومان أنها تميز ظهور الحداثة. 
أما مناهجنا الهزيلة الضئيلة الانتقالية في المستوى الجامعي الأول؛ فهي جزء من الواقع 
الإياحي الجديد. 


الإباحية القابلة للتنقل عقبة خطيرة وهي: الإخلاص. 


المساحات الخالصةه 


ينتقل الخريجون في مستوى الد كتور اه إلى بيئة تختلف فيها العلاقات. التي تكلمت 
عنها اختلافًا كليًا. ليس الأمر اختيارًا لشركاء. ومساحات لكل فصل دراسي. ولا تراكم 
خبرات ومهاراٹ «سوف.. كما قول الخطاب سايق التجهيز: تساعدهم کثیرا فی 
مستقبلهم و تمكتهم من إدارة مستقبلهم العملي بجاح . أن طلاب الد كتوراه بوقعون 
عقد التزام طويل الأجل لا يمكن التنبؤ بهء وهو التزام بمادة ومشرفين وقسم ومؤسسة. 
باختصار. مطلوب منهم بذل فدر كبير من الإخلاص للعملية وللمادة وللمؤسسة. 

إننا الأن نرى فقي طلاب الد كتوراه خاصة كيف تتصور الجامعة المستقبل العمل 
الفكري. وفي طلاب الدراسات العلياء نرى كيف تكون الجامعة مورد! للإبداع ويف تحفظ 
نفسها في الحاضر وما ورأئه. نرى أن الأمل موجودء حياة فكرية جديدة. ونرى وعدا بالمزيد 
من الناس الذين يمكنهم آن يواصلوا عمل الجامعة الأخطر وهو تجسيد التواصل» داخل 
مرافقها وخارجها. والأمر آشبه بالنظر من خلال كرة بللوريةء ورؤية الجامعة تحافظ على 
مهمة مواجهة الأسئلة العسيرة التي ما لبثت تتردد في كل العصور. وهذ! العمل سعي قردي 
وجماعي. وهو بستلزم زرع الحب الخالص. وتوفير المساحة التي تجري فيها وفائع هذا 
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الحب من كافة الأطراف. ومن دون حب لن تبذل طاقة. ولن يكون هناك "إضافة إلى العالم 
Bauman 2003: 9(‏ ). من دون حب لن تكون مبادرة مخلصة؛ ولن تخاض مخاطر؛ ولن 
تطرح أستلة جديدة؛ ولن یکون اخفاق وستقوط تقتج عنه طاقة التعافي. 
إن مهمة زرع الإخلاص وتوليد الطاقة ألقادرة على دقع دورة العمل الخلاق يمكن 
أن تتم حتى داخل تنظيمات الجامعات الحديثة. لا سيما مع طلاب الد كتوراه. بل يمكننا 
القول: إن هناك حاجة ضرورية لإطلاق أنواع الطاقةء والإخلاص. التي أتكلم عنها هنا 
في ظل التنظيمات الحالية والظروف شديدة التقييد. أن ظروف الرخاء لا تثمر بالضرورة 
امتيازاء ولطالما نتجت أعمال عظيمة في زمن ظروف قاسية وكبت وألم في الماضي كما 
نتجت عن السعة والرعاية. أن الطبيعة الخانقة للتحكم البيروغراطى الشديد قد يطلق 
فكرا طازجًا من الأطراف. برغم أننا لا نعرف وصفة أو مجموعة محددة من الظروف 
بمکن بها تحدید النتائج آليا. 
ونكرر. إن خلط خطاب المهارات القابلة للنقل بالتنمية النشطة للحب الخالص 
يشبه خلط الزيت بالماء. في أحسن الأحوال سيكون لدينا موقف إداريء الدموع هي 
نهايته المحتومة. ان الحصول على الد كتوراه يقتضى بذر الإصرار والحرص والانضباط 
ويقتضي جذوزًا لكل ذلك. كما أن عملية الاستزراع هذه في ظروف التدريب الحالية. 
فرضت على الدارس أن ينحني للخطاب المعاكس الق وى المرتبط بالحداثة المتمدده. 
فإن التدريب والمهارات القابلة لانقل ستعلمك فى آن واحد أن تكون تعدديًاء وأن تخون 
تعليمك العلمي الرقيع» وأن تضرب في أنحاء مجال التخصص؛ بحتًا عن حلول سريعة. 
وأن تستخدم لغة الاستهلاك بدلا من التعليم. 
استمع الآن مرة أخرى 
الجو مظلم قي الخارج. ١¥‏ يسمح برؤية المطر. حل الظلام منذ مدة وسار 
بنا الفصل الدراسي إلى خواء. خفتت الأصوات في مكتبة بريدي المثيقة. 
بموافقة رزينة من المعلقين على الجدار. ما لم يسمع لقرون ويجب سماعه 


٣ =‏ ي + r - ۳ n FF"‏ 
کنیر» ولكن الغبار ينفض عن الكتب. وتسمع اصوات طقطقة كعوب الكتب 
داعية إلى المزيد؛ نسمع كلمات غريبةء وأغنيات وصوت عود وقصيدة 

غزل ولحظة من قلب الأرض. 


تكوين الأكاديميبن: داخل العملية 


الطاب مسؤولون الان. ظهرت الفكرة فى محادثة كما يحدث غالبا 
في تهاية المشروع الإبداعي الأخير الذي طبقه الطلاب .قال الطألب: 


" أريد أن أعرف كيف ستكون تجربة عرض عملي مسرحيا . وهل يمكن أن 
غشيء عرضا نسم فيه عملا لم نسمعه من قبل عملا هوفی المعتاد: 


بسپر نشاشنا حتی الآن سيطا. ضخلاصته ان سياق تعليم الدراساث العليا بسوده 
خطاب المهاراتء وخبرات ما فبل التجخرج يصورها مجاز الحب التعددي؛ ويتوافق هدا 
كله مع ظروف ما سماه بومان «بالحداثة السائلة». أما طلاب الدراسات العليا فيسكنون 
مساحة مختلفة يلزم لها درجة عالية من إخلاصهم» برغم أنها الآن خاضعة للتعليم 
الملضاد المتفشي وقائم على قابلية نعل التدريب والمهارات. ويمكن أن نتوقف عن الجدل 
هناء ولكننا قد نضيف احتمالا جديدًا إلى ما عرضنا من مواقف. فهل من الممكن أن 
يكون المتاح من المساحات والعلافات هو ما يصنع القدرة وهل يحتمل أن تكون المزاجات 
المتباينة نحو الفعل الإبداعي ناشئة عن هذه الملاقات. وهي التي تأذن باختفاء مساحات 
قديمة وخلق مساحات جدندة۹ 

إن منحى النقاش يجعل سؤالنا: "كيف تكون الأكاديميين؟" سالا عن أنواع 
العلاقات والثبادلات. وأنواع المساحات التي يمكن أن ترعى الممارسة الإبداعية 
الخالصة, خالصة لوجه ممارسات العمل الأكاديمي» قهل هي علاقات بين المعلمين 
بوصفهم منتجين للمعرقفة والمتعلمين بوصفهم مستهلكين لهاء وهو في الغالب سمة تعليم 
درجة البكالوريوس. أم أن الحب الخالص وترتيبه المهني ينتمي إلى فئة مختلفة تماما 
باختصار» ماذا نريد لطلاب الدراسات العليا أن يكونوا أو يصيروا بما ندرسه لهم. 
وكيف تنشاأً المساحات التي تسمح لهذه المهمة أن تتجز؟ 
الثقة حدت 


يفخر طلاب الدراسات العليا في 65483 يإنجازاتهم. فقد أيدعوا حشدا من 
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وانشاء علاقات بالعلم وبوصفهم علماء قى حالة عمل أدى المؤتمر الأول الى إنشاء 
مجله على الشيكة العنكوتية براجعها النظراأء ویدیرها الطللاتب: وقي مدة خمسهة اشهر 
قام الطلاب المسؤولون بتحرير ونشر عشرين مقالة ومنشورا إبداعيا وتلقوا مراجعة 
ايجابية لما أنجزوا ( www. Sharp.arts.gاa.ac. uk‏ ) وتبع ذلك المزید من المؤتمرات. 
وأيام الدراسة. وسلاسل الندوات. وورش العمل؛ إذ ألهم ذلك مجموعات طلابية أخرى؛ 
أيحذوا حذوهم ويحققوا أحداثهم الأكاديمية. 
فرص للتعليم العالى واليحث قي المملكة المتحدة H٤۸0‏ 

عوالم الشبكة العنكبوتية 

عروض ثلاثية من الطرف الدكى قى الشبكة المنكبوتية المالمية 

اختيار «هذاء الشهر من الشبكة العنكبوتية فى العالم كله يبستخرج كثوز! 


SHAD 


اتحد كثاب الدراسات العليا بجامعة جلا سكو لاصدار مجلة جديدة هى 


e-7‏ : وکان موضوع أو ل أعد ادها «السجر». فلدينا موضوع تحول امراًة 
عجوز إلى طاثر. والعلاج الروحاني في البحر المتوسط. مع استكشأاف 
لمناظر طبيعية محورة قي جلاسكو نفسها. 

هذه مجموعة كتابات أسرة. فالنص الاليكتروني للمشارك جيم فريكسون 
يمنح صوته السردي الجذاب لسرد وقائع المؤتمر مع جرعة من الواقع 
الفوضوي والتهور الذي عمل طابع جيمس كيلمان. وتلقى كاثي ماكسيوران 
نظرة متأنية على صراع الأيديولوجيات بين قصص الأطفال الملحمية 
لكل من سي. إس. لويس وفيليب بولمان. وهي نظ رة تستجق القراءة لكل 


كانت التكلفة الافتصادبة لهذا الآانجاز لا تكاد تذكر - يعض كووس العصير ويعض 
الطعام الخفيف احتفالا ياصدار المجلة. ووجبة غداء بے أثناء المؤتمرات. وتكلفة متحدت 


تكوين الأكاديميبن: داخل العملية 


حل نل ألمعر فك وتکوين مجتمع؛ هي بعض القمصان ويطاقات الأسماء. ويطاقات مصورة. 
وملصقات. وتصميم موقع اليكترونيء وبعض الكعكات المضاءة» والأجنحة السحرية. 


كيف حدث هذا حدث عن طريق تجميع المجتمع الآكاديمى فى علاقات قوامها ألثقة 
والمسؤولية. منحت هيئة التدريس والطلاب - بمن فيهم المدربون والسكرتاريه. وطافم 
التغذية والفراشون والإداريون - مساحة تم إخلاؤها لهم. ولكنها محددة لإتاحة الفرص 
لنشاة المعرفة وسطها. فقد منوا بعض الدعم برغم ضآلته - 1000 جيه إسترليني 
هنا. و300 جنيه هناك. و20 جنيها أجرة القطار. ويعض المشرويات من خزانة OS48‏ 
- مع التأكيد بأن المال تحت تصرفي أناء وليس تحت تصرقهم. هذه الأنشطة زائثدة على 
مشروعاتهم البحثية الفردية. برغم أن التجربة تقول لنا: إن مشروعاتهم تكتسب دفعة 
من هذه المساحات والعلاقات. أما علاقتهم بى بوصفي المنشىء الأول لهذه المساحة 
ومقدم الدعم والعلاقة. فتصبح علافة إنسانيةء وعلاقة زمالة. ومساءلة علمية؛ وليست 
ضمن فاأئمة المراقبة. 

المجتمعات أماكن تعرف بممارستها الخلاقة. وروح المغامرة بخلافاتها وألوان 
كفاحها وبما لديها من طاقةء إن ما يحفظ عملية تكوين الآكاديميين» فيما نرى» هو التزام 
بما يسميه عالم الإنسان فيكتور تيرنر «البنية المضادة». أي تعمد قلب البنى الهرمية 
المعتادة. وطرق الوجود المعتادة (1995 ۵۲٣إ0آ).‏ يمكننا أن شن الأكاديميين 
بآن نسمح لهم بأن «يكونوا» أكاديميين بما يختارونه من آساليب. ويستلزم ذلك قلب 
الطاولات. وتقديم الموارد. والسلطة والتحكم وزرع نوع من الثقة في العملية الإبداعية 
«داخل» مجتمم. 

هذا عمل خطاب معاكس ثقافيًا؛ لأنه بعارض مباشرة لب خطابات التدريب المحكم 
والمهارات. ورهومكلف. وإن لم يكلف مالا کشرا؛ قان إنشاء الطلاب شبكات عملهم 
الجماعي» ومجتمعاتهم واستكشافهم أساليب جوانب خاصة بهم للوجود في جامعة في 
حالة نشوء. هذا كله يستلزم أن يتاح لهم إنشاء مساحات جديدة من سيج علاقاتهم 
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تفسه. أن تخصصاتهم ومعرفتهم: وحتى القاعاث المتاحة لهم وشبكة العلافقاث غير 
المجددة خارج الجاهعة. والتي ستمنحهم دعما أضافيا بنبفی أن توضع كلها فی ترتیبات 


حلدل ۵. 


و«يمکن» أن يتم ذلك في الأقسام؛ وقي حالات استثنائية يعمل المشرف على إيجاد 

طرق لجمع تلاميذه في علاقة ديناميكية تكمل مهام الإشراف. ولكن بناء مجتمع متنوع 
للدراسات العليا يمكن أن يجد طرقه الخاصة في إنشاء الأكاديميين. وهذا يقتضي 
وجود مساحة مهيأة بمكن فيها فلب ترتيب العام رأسّا على عقب. مساحة بستطيع فيها 
الآخرون أن يعيدوا كثابة القواعد. 

« الا غفا ء» 

لدی لداجت 0 وهم يعلمون تفي «أغفوء وأعتقر 

شا ازا احتا جوا المون أو التشجيع. معفى ذلك نىا يد التخطيط. 

ا انغ وال ب وأشعر بحالة اليأمس وحالة افرح فد 

ما حدس تضیف وز رمز دعوتي م شارك اسار اررق بعتا م 


بشرى... أحد أعضاء البرلمان الأوروبى سيحضر الغداء معنا((1 


ب سے ی سے ۳ا 


إن لم تكن ملحقات الخطاب موجودة. فهي تقول: 'السيد ميلرء عضو 
البرلمان الأوروبي؛ يسعده أن يحضر . 

قجاة صار لدينا حدث» يلقي فيه العمداء والمديرون الكلماث» وتتحول فيه 
أحد أركان الجامعة المتواضءة إلى موضع ترفع فيه الأعلام الأوروبية. 
وتعرض فيه البيانات بأجهزة العرض. وتجرى فيها أحاديث فكرية مرحة 
عن السحر والإبداع» والحدود والتخوم و«بافي» [قاتلة مصاصي الدماء]. 
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متابعة صحفية: المؤتمر السنوي الأول لمدرسة الدراسات العليا: السحر 
اذا. كيف كان استقبال المؤتمر. نحتاج فيضا من المصطلحاث السجربة 
لوصف مباهجه وجاذبيته الأخاذة. وأثره السحري. بريقه يعكس كون 
نجاح ه4 أكثٹرمن مجرد وهم. الأهم أن ذلك تحقق دون استخدام 
عصا سحرية. کان عرضا سحريًا حقيةيًا. کان مؤتمرًا سرا استمتع 
به المشاركون والحاضرون تماماء فماذا عن سر نجاح المؤتمر؟ نعلم 
جميعُا أن منظمي المؤتمر ات الأكفاء. مثل السحرة الأكفاء. لا يكشفون 
أسرارهم ادا 


متانعة حتة: المؤتمر السنوي الثاني لمدرسة الدراسات العليا: التفوير 


وهذ!ا ما أرى أنني كسبته من المؤتمر: معرفة أن التتوير يأتي من الداخل. 
والدليل على ذلك أذ ك ر أن ليلة الجمعة تمت دعوتقا في المكان الرائع تشاي 


أوفنا تتفاول الشاي وسماع حكايات من طلاب جاممتنا الكتأب المبد عين. 
وهنا وجدنا خطوطا من الفور ترسم أمام أعيننا في أثناء استماعنا ونحن 
في موقعنا المتميز. كانت خبرة تحض على التواضع بالنسبة لي. حيث 
كنت معتادا على ترف مرور زمن بين الكتابة واستقبانها. أما الآنفأستمع 
إلى مؤلفات تخرج طازجة من عقول عدد من أكثر أفرادنا موهبة. وقي 
مساء السبت, باتحاد جامعة جلاسكو. كنت أستمع إلى عرض ترويحي 
ممتع يقدمه اناس لقیتهم على مدى يومين ييدعون ألوانًا ما تلبث 
تدهشتی. تفکرت فیما تعلمناه وما تشا ركنا فيه. كان سفرنا معا في 
المؤتمر ‏ وإعجابنا بالخطوط التي شعت نورا على الماضى والحاضر؛ 
وجعلتفي أشعر بقوة بأننا نشاهد الحاضر يصب فى الماضيء وأنه لا بد 
أن نفكر ونبتسم ونتأمل ونقدر ولا نفسى آبدا أن إبداعنا يمكن أن ينير 
طريقا يتبعه الآخرون» وأن تشبشا المستمر بالإلهام الذي يجعلا بشرًا. 
يمكن أن بحدث أثرًا في المستقبل.(© 


(1}" Karen Mcûravack, All rights reserved> e-sharp issue: autumn 2003. 
(2}"” Kate Maxwell. AIl rights reserved. E-sharp issue: autumn 2003. 
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عتدمها يجتمع التاس يتشا المجتمع 
يمكن القول: إن آنواع الأحداث التي نرعاها والاتجاهات والصفات التي نسعى 
لبذ رها فى الطلاب فى 6548 تحمل علامات التعددية التى ناقشناها سايقا. إن الطلاب 
القادرين على انجاز هذه الأشياء لا بد يملكون مرونة وقابلية الانتقال واستعد اذا للحراكف 
وهذا مانعتقده. ولكن عملهم معا في هذه الأحداث العلمية لا يلزمهم أبدا بنبذ جذورهم. 
أو الثتخلي عما تعلموه من قواعد في تخصصاتهم أو أن يراكموا خبرات جديدة؛ الأمر 
عكس ذلك تمامًا. إن تجمع الطلاب بجملهم أكثر إخلاصًا لممارسات عملهم الآكاديمي. 
وأكثر انتقائية وأكثر صرامة وأشد تسگا بجذورهم وآكثر ثقة في علاقاتهم وأكثر وعيًا 
أن عمل «الينية المضادة». حسب كلام تيرئرء هوقلب العمليات المعتادة للهرمية 

اللا حتماعية ولليبتية اللأحتماعية: وشدا دج «التجمم». ان و حود «اليئية ألمضادة» بلزم 
له خبرة سابقة عليه» ووعي يالبنية. بستخدم تير نر المصطاح اللاتيني ۸1143 10١0ء‏ 
أيميز يين مڪان ألعیئٹس المشتركف «المجتمح»: ونمود ج االعلة 4 الاحتماعية - التجمع. 
فالتجمع» كما يقولء عنصر جدلى أصيل فى أي مجثمع فعال. باخثصارء يعمل التجمع في 
رابطة مع الينية. ولقلب هذه البنية؛ أي مع ألبنية المضادة. ويسمح تحليل تيرذر بتحديد 
خصائص عامة معينة تتعلق بالتجمع. منها: الارتباط «بالان». والوجود «معا»ء وريط 
الإنسان ككل مع غيره من البشر ككل وكذلك تحقيق الإمكانات. هذه هى سلسلة الصفات 
التي يراها مرتبطة بالتجمع؛ أما فى مظاهرها المحددة. التي بدت في 684#8, ققد 

* يظهر في المساحات المهملة التي طراً عليها تحول بفعل مواد بسيطة 

ملونة تمزج التصميم الاحترافى بطرافة الكرنفال. 

بتسم بالمخاطرة والابتكارية الصربحة. 

# يعشق الصفقات. 

* يطلق لغة جديدة؛ لغفة حب وضحك يشيعها في الأكاديميا. 

# يمزج الفنون الإأبداعية بنقادها. 
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* يمر عناوين بالبريد الإليكتروني تجمانا نبتسم. مثل؛ اذا 111 
شر وأشياء مهمة أخرى . عندما تعرضنا التكنولوجيا للإخفاق. 

# يعبر عن مشاعر عندما تتكدر الأمور. 

# سمح بالطعام والشراب. 

# تدور أحاديثه حول الطعام. ولیس أحداث التدريب» يجعل الخطابات 
سابقة الإعداد تختفي. 

* يظهر الاحترام المثيادل والاعتزاز الحدذر. 

# غالبا ما يتجمع حول الإمكانات التكنولوجية. 

٥‏ به صموج جمعي. 

* يجعل من جمع الأكاديميين الحاليبن «آخره حتى يتمكن من تصور أشكال 


استنتا جات 


إن الطرق التي كانت متبعة في تكوين الذات الأكاديمية لآنظمة التعليم النخبوي لم 
تعمد فيما يبدوء تخدم المنظومات الواسعة الحالية. ويلزم إيجاد طرق جديدة لتناول 
موضوعات بحتنا. والارتياط بمن بتولون مهمة التدريس. إن البحث والتدرس والاجتهاد 
العلمي كلها حأاضرة حضورا غير مباشر في سياق مدرسة الدراسات العليا المسماة 
«التجمع». وحضورها ارتباطي [ ببعضها بعضا] ‏ إنه حضور العلاقات بين الناس ككل في 
تيار الشعور بالانتماء الأكاديمي. 

كانت الجامعات فى حقب من تاريخها مساحات مستقرة نسبيًا. أما الآن فإن 
المباني والمواد والتخصصات والبنية الديموجرافية للمشاركين فى عمل الجامعة فى 
حالة سيوئة غير مسبوفة. ومن هنا فإن العلافات التي كانت مستقرة فيماً سبق بين هذه 
الكيانات تخضعح للتغي ر أيصًا. ربما يكون ذلك سیتًا أو لا یكون؛ إذ ليس بوسعنا أن نتيقن 
من ناتج هذه العلاقات المتغيرة. ولكننا نستطيع أن ننظر إلى طلاب الدراسات العليا في 
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جامعاتاء ونرى الآمكانات المتاحة لتشكيل أمزجة جديدة. ومساحاأت جديدة» وعلاقا 


[+ 


حلدنل3. 


يظل انشاء الأكاديميين أمرًا أكاديمبًاء فان انشاء الأكاديميين - من تشكيل وثقة 
وارتباط وتكوين أمزجة آكاديمية - تظل نتيجة الحوار المتواصل بين الثقافة والبحث 
والتدرسس. في الندوات. وهن خلال التعليق النق دي الدقيق على النصوص, وفى 
العلاقات طويلة المدى التي ننشئها مع طلاب البحث الذين نعمل معهم. فإننا نضع عينا 
على عمليات حماية ضرورية تؤکد تنا آننا وصانا إئی مغلم أکادیمی معين. وهذه الغايات 
الآكاديمية تستلزم ثقة مثبادلة في الطلاب وفي الممتحنين. وتستلزم أن يكون الأكاديمي 
قد تحول إلى مؤرخ أو عالم أحياء أو متخصص قي دقائق المجاز والموتيف في نص من 
القرن الثامن عشر. أو يكون متكلمًا تلغة أولد نورس N٥٤52‏ 014, كما يلزم لها أن يكتسب 
هؤلاء شعورا بأن هذا الأكاديمي موصل للمعارف داخل المؤسسة وخارجهاء ويسم بالثقة 
بالنفس والإخلاص وأن يكون محل ثقة. 


ولكن في سياق المهارات القاباة للنقل والتدريب البحتي السائد؛ شی مهنه گمهنتی: 
فإن السؤال المطروح من البداية - كيف نكون الأكاديميين؟ - يتجاوز الشكل الآكاديمي 
الإبستمولوجي المباشر المتعلق بتكوين المؤرخين أو علماء الأحياء. فهو يخص مجموعة 
من الهمساحات. والعلافات المراوغة وألييئية. وشی علافات: گھا فلت تعمل بین مجازي 
الاخلاص E‏ التعدد خی نمودج التجمع. 

إن ما فدمته هنا هو عمل في طور الإأنشاء؛ وهوعمل ينمو مع زيادة الطلاب الداخلين 
في شبكة العمل الإبداعي. وهو عمل جديد برغم أن مبأادئه موغلة في القدم. إنه نقلة. 
وشو معدم يو تك ممارسة حيدة ومعززة للحودة. حتى بالنسية للمراجعين واخصائيي 
التوكيد الدين بزورون الجامعة. كما آنه طرفی [آي لامرکزي] ١‏ وشو حدت نعتمد علی 
فكرة البتأية الجدبدة مج گل حماعة مللا نيه حلنل 2. وشو عمل اتك المهارات» بوصفها 
ايديولوجية مغروضة بلا تفكير, أو قانعة بمجرد اتباع خطاب سائد يهدف إلى الاستجابة 
لضغط خارجى. وهو عمل يكافح فى الظروق الحالية المحكومة بفكرة الآداء. وهو يكاف 
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للتخلي عن السلطة. وليرسي الثقة ولا يعمل بحساب النتائج. وهو عمل لا يرى الممارسة 
الإبداعية في التعدد وحده. أو الإخلاص وحدهء وإنما يراه من أفعال الثقة. وهو يرى أن 
الثقة طريقة في تكوين الأكأديميين حيوية ونشطة وارتباطية. 

إن نتيجة الثقة معروفة. فكلنا عشنا مفهوم التجمع بطريقة أو بأخرى, وكلنا يعرف 
الإحساسن الجميل المراوغ للتدفق الإبداعي الذي يتشارك فيه الناس. ولكن ثمة أشياء 
غير معروقة. منها أننا لا نستطيع أن نكت النتائج الخاصة بالمستقبل» ولا نستطيع 
التحكم في الممارسة الإبداعية. إذاأ ظهر صراع داخلى بين التعددية والإخلاص.ء ولكن. 
كما يقول بومان: هل يمكن أن نتعلم الحب؟ نحتاج أن نبني المسرح؛ حتى نضمن أن يظهر 
العحب كحدث. 

مناجاة 

المرتجلون. كما يظن 

يرضون بالفراغات 

قي معرقتهم. وهم لالاف السنين 

يخطون الطريق 

ويعزون أنفسهم بالمنظر 

الذي برونه على جانبيه 

فحياتهم تجربة في الوهم 

بضیفون عد سات قوق عدسات 

حتى يظل المستقبل في مرمى البصر 

وقي المتاحف المقفرة 

بشکون مشفه صعودهم 

قوق سلم من العظام 

يرجون آن ينطلقوا منه إلى الزمكان 

فیسبحون فی مدار 

حول مرکز غير مستقر 
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بلهبون ظهور مواردهم 
حتی یظلوا طائرین 
آقول لهم 
ليس هناك من رحلاث 
فالحب یدور قي محوره 
مثل الجمال والصدق 
والحكماء وحدهم في كل جيل 
هم من يقيسون فربهم منه باستمرار 
بالنظر إلى طول ظلهم. 
R.S. Thomas‏ 
Web-sites‏ 


www.ahrc.ac.uk 

www.gsal,arts.gla.ac.uk 

www.sharp.arts.gla.ac.uk 

www.hero.ac.uk 
Setforsuccess:http:/www.hm-treasury.gov.uk/documents/enterprise 
_and_productivity/research 


and enterprise/ent res roberts.cfm 
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إعداد المشهد من أجل الجامعة المسرحية 


بالطبع ليس الدنيا مسرحا كبيراء ولكن تحديد الأوجه غير المسرحية فيها ليس 
يالامر الھىن )78 :1969 (Erving Goffman‏ . 


الحامعة مسر حا 

الجامعة حالًا مكأن يحكمه الأداء. ويقاس أداؤّنا نحن الياحثين والمعلمين 
والإداريين بمؤشرات (النشر في مجلات. ومعدلات التأثي ر والتمويل الخارجي لتقييم 
الابحاث على المستوى الوطني. وأدأرة الميزانية ومستويات النمي ونقاط المسؤولية عن 
إدارتنا). وإننا نقيم کمدرسین من خلال أداء طلابنا وآدائناء وسيتم قريبًا صياغة نظام 
الاستبيانات الطلابية عن المقررات الدراسية المطبقة حاليًاء في جداول تقييم مدى 
رضا الطلاب. وتستخدم مصطلحات مثل «الأداء». و «الدور»» و«السيتاريو» في سياق 
خطاب اداري وظيفی يتم فيه تمريف الغرض الأكاديمي للحامعة. 

ولكن ماذاأ ستكون صورة جامعتنا اذا كان الخطاب السائد يتحدث عن نوع مختلف 
من الأداءء آي إذا اعتبرنا أنفستا جزءًا من جامعة مسرحية5 إذا فصانا مفهوم «الآداء» 
عن دلالته الحديثة التي تشير إلى كون ما يؤدي أو يعرض يوصف (سافا) ثم يقيّم. حتى 
يكتسب مجد دا الإمكانات التطورية الثرية الأصيلة فى ثقافات الأآداء. أي الثقافات التي 
تتكون فيها الشخصية, وتصقل وترقى وتواجه تحديًا في كافة ألوان العمرض الفكري 
وغيره؟ (1 :1999 111 إdاهG-10).'‏ كيف بصير حال الجامعة اذا عاد خطاب الأداء 


(1) كانت ثقافة البونان من «شقافات الأداء». حيث كانت الشخصية تتطور في الأداء أمام الكبار والأقران. كانت 
الشخصية الفكرية تصقل في المناظرات الفلسفية والسياسية وقي صورة المرض المبهج والتناضسي للأفكار 
المحشوظة في حوارات أفلاطون. وحتى الحضور في حفل الشراب الاحتفاليء المنتدى. يلتظر منهم تقديم 
عرض بلاغي راق. كان المسرح امتدادا خاصًا تمواقم هذه المناضة التنموية. فقد كانت عروض المشاركين 
تقيّم من قبل جمهور |إيجابي يتحمل المسؤولية ويحكم على القضايا وعلى القنية المسرحية. وكان حضور هذه 
المروض يعد نشاطا سياسيا وتربوي ا أساسيا ۔ وی حین تعرض کل الشخصيات - أي تشکل وهي تؤدي مام 
الجمهور - فإن العرض المسرحي يكون عموما تربويا صريسًا وفوريا ومكوتًا للشخصية أيا. 


أعادة تشكيل الجامعة 


ليرتبط بمعنى مسرحي وبتجريب أدوار مؤقته» ولكنها أدوار تحويلية. إذا كان للجامعة 
أن تصور نفسها ميدانا ينخرط فيه كل المشاركين في عملية عميقة لصياغة المعنى. کل 
بطريقتهء ومع ذلك. ينخرطون في خبرة تغير حياتهم يتيجها الجو المسرحية 

ولكن ذلك سيقتضي تصورًا مختلفا للتعلي م العالي. ليس أقله أن الموقع الأصلى 
للمسرح. آي اليونان القديمة. كان موققعًا للتسامح» حيث توجد مساحة منفصلة وخاصة 
يسمح فيها يكل آنواع الخطاب. وكل صور المساءلة. ولهذا السبب جزئيًاء كان «المكان» 
(الحق) للتعليم العالي. المكان الذي ستطيع فيه المواطنون. أفرادا وجماعات. آن 
يعيدوا تقييم هويتهم ومكانهم في العالم. كانت مسأحة محمية ومقفتة لخبرات بديلة 
وتعاطفية يمكن فيها إعادةعرض. وربما إعادة تقييم المعايير والمعتقدات بأمان. 

الأهم من ذلك أنها كانت مساحة لما يسميه وينيكوت «اللعب الجاد»: أي تجريب قيم 
وخبرات ليست حقيقية بعد . لكنها تؤثر على ألإنسان «الحقيقى» ( 1974 Winn1°0)†‏ ). 
(كان ي رى لكل أنواع المسرح في اليونان. الملهاة والمأساة. الرومانسية والعبث. هدف 
تربوي جاد في إبعاد الجمهور مؤقتا عن المواقف الواقعية الحقيقية الملتزمة بالمعايير 
والأعراف. ودعوته إلى تصور شيء آخر يتحدى الواقع.) وقي معايشة تجارب الآخرين 
وتقمصها والتعاطف معهاء وكذلك تصورات الآخرين عن الحياة والقيم؛ فإن الحضور 
في المسرح يعايشون بدورهم طرقا أخرى في صنع المعاني: من خلال الصور والأصوات. 
والمفارقة والتشخيص, والانقلاب المسرحي» من خلال ثائيات النص المسرحي. 
والمنظومات القيمية؛ وسرديات العلة والأثر والتاريخ والقدر. وكذلك من خلال حيل 
يلاغية أخرى. وعواطف أخرى غير شائعة في المناظرات والتحليلاث اليومية. 

الطقوس آصل المسرح - وهي تجري في مكان محدد يمكن فيه توجيه الأسثلة إلى 
الأسلاف, ويتم تمثيل الأفعال الصادمة أمام جمهور يشارك في الحدث ويكفر عنه. إن 
الحدت والمشاركة فيه كلاهما بتشكل عن طريق الأسئلة والشكوك والمطائب التي يبديها 
أفراد الكورس الذي يقفون بين المسرح والجمهور. ويقدم هذا أنموذ جا موحيًا للمساحة 
التي يدخلها الطلاب عندما يأتون إلى الجامعة: أولا تتيع الجامعة مساحة خاصة تقدّم لهم 
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وأمام مجتمعهم؛ أي أن يفكروا ويعايشوا وينخرطوا في تفسيرات معقدة. بل يتمثلوها. 
وآن ستجويوا ويضعوا سياقاء ويعلقوا على ما يرون للمجتمع الكبير. وثالتاء تقدم الجامعة 
لهم مساحة للاأداء. بجربون فيها أقنعة مختلفة. ويخاطب ون مجثمعات مخثلفة. ويهذا 
يشكلون ذواتهم ويميزونها بطريقة لا تتم إلا في سياق العرض المسرحي. 

قى المسرح يمكن فلب الرڙى البسيطة والأحادية للعالم: روي السيب والنتيجة: 
العناية الالهيةء والمصادفة. الخير والشرء انتهاء الأشياء الى صواب أو خطأء وهذا يكون 
خبرات غير مريحة أآحيانا. يقول جونسون: أن مسرحيات شكسبير بها من الخير والشر 
والسعادة والآلم وهي ممتزجة في تنوع لا نهائي... تعبُر عن مسار الدنياء التي تكون قيها 
خسارة واحد مكسب آخر... وخبث واحد تهزمه أريحية آخر» وتجري مضار كثيرة وتبذل 


منافع. وتمنع آخری دون تكلف (62 :1765 (Samuel Johnson‏ . 


قي مثل هذا المسرح توجد نماذج متنافة لما هو صواب وما هو ضروري,؛ وما هو 
لاثق وها هو خير. هذه النماذج تؤدى أمام المشاهدين. وهم على مسأفة تسمح لهم 
بالانتقادء وهم في الوقت نفسه متخرطون في الحدث» ويعاقون حكمهم النقدي في حين 
ويصدرونه في حين اخر. 

من هناء فإن الجامعة المسرحية ستكون جامعة تقدم خبرة تعددية فد تكون مربكة 
أحياناء خبرة أدوار وتحديات وأطر تفسيرية وتقويمية. من شآن ذلك أن يجعلها مكانا 
للتحدي بالنسية للطلاب والباحثين والمعلمين قي آن: فهي تفرض مطالب للارتباط 
مع هويات قد تكون غير مألوفة,ء وأنظمة فكرية تتحدى استقرار الهوية والمعرفة والقيم 
المعيارية. 
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تعدد الآأصوات و تعدد الحكابات 


إن طرح هذه التعددية نفسها يطرح معها قصصا كثيرة ومختافة عن التعليم العالى. 
وهذا ما يستطيع المسرح أن يفعله أيضاء أي يعرض نماذج بديلة ومتنافسة لشخصيات 
تصعد المسرح وتخرج منه. فى المأساة الإغريقية تكتشف شخصيات واثقة من هويتها 
ومكانها في منظومة الأشياء في بداية المسرحية أن الكون ليس بهذه البساطة. 


إن فتح زاوية نظر كهذه» لو تم فسيعني فتح جدل حول أهداف التعليم العالي» وإن 
الحديث عن طرق عمل بديلة معناه الشك في الإبستمولوجية المرتبطة بمجال معين أو 
تخصص معين. كما أن التجريب فى الأفكار المتعلقة بالذواتث والهوياث تعني زعزعة 
استقرار دور التدريس. وخبرة المعلمين. وأن أطراف هذا الحدل لا بد رافضون قدرًا 
كبيرا من خطاب البحث والتدريس. وتخطيط المنهج الأحادي السائد المسلعن وشبه 
المهني. ريما تكون هذه القضايا مصدر زعزعة. ولكنها تستحضر أمرًا طال انتظاره 
ألا وهوعقم المعرفة وتنمية الذات في المجالات «الليبر الية» التقليد ية التي يقوم عليها 
التعليم الليبرالي. 


إن قصص التعليم العالي المعاصرة حتمًا من وضع آناس يقضلون أحادية الصوت 
وضيق الطموح والتعريف - ويبرر هذا يأنه «شفافية»: في بيانات الرسالة الجامعية 
والتسويق المؤسسي. ودعائيات أليوم المقتوح وقي معايير التقييم؛ وتوصيفات العمل 
ومعايير الثرقية الأكاديمية أو الفصل الآكاديمي ومناقصات/ مزايد ات مجلس الأبحاث. 
فتخطيط دورة دراسية حسب مجاور تطور محددة سلفا يتصح به يالنسبة للطلاب 
والباحثين والمعلمين جميعًا - وينطبق هذا حرفيًا على صعود معابير الآأكاديميا (تنشر 
الآكاديمية التعليمية بجامعة لوند التصنيف الذي تقيم على أساسه معايير تقييم معلمي 
جامعتها على المسار المرسوم من معلم «ممتازه الى «معلم خبير» حتى قمة الشجرة 
«علماء في التدريس».) ليست المشكلة هنا هي الرغبة في تطوير المعلمين. بل في دفعهم 
التطور في مسار ضيق محدد سلفا ثم يقاس تطورهم حسب نموذج محدد ولكته اختزالي 
في تعريفه للمواجهة المركزية في الجامعةء أي بين الطالب والمعلم. 
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وعلى هذا المنوال صار تصميم المنهج تحت سيطرة ما أطلق عليه «أيد يولوجية 
التعليم والتدريس»"'(137 :2003 Cameron‏ ) وھی أفكار بسيطة أو ساذ جة عن التعدم 
ونتائج التعلم تختزل المواجهة التعليمية إلى تبادل ثائي البعد للبضاتع والخدمات. وفي 
الوقت ذاته بسود الممارسة الجامعية خطاب المهنية والتدريب والخبرة والكفاءة. وهنا 
أيضا نواجه أحادية الصوت بما تسببه من تضييق. وهي تبني هوية المعلمين والمتعلمين. 
وتضيق على ألوان الباحثين المتعددة وعلى ما يبحثون. 


أمضمار سباق أم مسرح؟ 


جوهر التعليم العالي هو أن نتعلم كيف نعيش ونتوافق مع تأويلات أو نماذج أو 
تفسيرات معقدة لا يمكن أختزالها في تفسير مستو أو تقييم. أو ثنائية بسيطة أو قطبية:؛ 
بل المطلوب لها استجابة وتفكر وارتباط, على القدر نفسه من التعقيد. وربما كان ذلك 
نموذج الفكر اليوناني: يدرب الشباب عقولهم وأجسادهم لمضمار السباقء ولقاعة 
الرياضة, وللحرب. و«كذلك» للمنتدى. ولكن التعليم العالي كان موضوعه أكتشاف 
الهوية. وتعلم معنى الإنسانية. وكان المسرح هو مكان التعليم. 

أما ايوم فقد اتخذنا مضمار السباق نموذجًا للجامعة الحديثة؛ وليس هذا من 
ياب المجازء فهذا هو معنى «المنهج». فنحن نتحدت بتلقائية عن «اتباع» الطلاب مسارا 
دراسیًا وتقدمهم بل ونتحدث بخبث عن «سرعة خروجهم» منه كل المجازات أصلها 
مضمار السباق. ونحن نكثب ما نكثب في عام الألعاب الأوليمبة. فإن مجاز الجامعة 
بوصفها مسارًا عليه عقبات ينبغفي تجاوزهاء وسلسلة من الأهداف المحددة المعروفة 
والمعدة سلا والفخر يول لكل من يصل إلى المرحلة النهائية, والمجد لأولئك الذين 
تمكنهم قوتهم وتدريبهم من كسب ميد الية: هذا المجاز يكتسب فوة أضافية. 
(1) وردت 2 2005 [ھ اع مaعآMc‏ ,sعJ0n‏ ويتواصل الكلام كالآتي: يسود حقل البحث البيد اجوجي ف 

التعليم المالي حاليا منظور واحد محدد. وهو الذي يعرف التميز ب التدريس بأنه توصيل نواتج قابلة للقياس. 

ومن ثم فهو "يعلي قدر التوصيل الكفء للمعلومات... ' وتعد «نواتج التعلم» وحدات القياس التي تخلق هذا 


التميز.ولنا أن نلا حظ أيضًا كيف أن الخطاب الرسمى عن التدريس الجامعى يصوره بصورة تجعله مهلا 
ı1‏ 
بسیطا تیا غير خلا ولا سیاسی. 
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ولكن مضمار السباق في اليونان كان مكانا للتدريب لا للتعليم. ففي مضمار السباق. 
كانت الأهداق شديدة الوضوح. وکان برنامج التدريب المناسب يقتضی الانضباط 
والطاعة. كان التعليم يخثلف عن البيداجوجيا: فق د كانت الكلمتان تعنيان «الإرشاد 
والتوسيع». وكان سياق تنمية الشباب موقعا للحوار والتساؤل والاختيار. موقعا للاستماع 
والآداء فقي الجدل الفلسفي والبلاغي والسياسي. ذلك الجدل الذي يتصف بأعلى 
درجات المسرحية. كان الحضور في المسرح جزء٤ًا‏ إيجابيا ولیس سلبيا من اكتساب 
صفة المواطنة وممارستهاء فهم يرون أن تكوين الشخصية لمن على المسرح وللجمهور 
يشحذه الجدل المسرحى التنأفسي. حيث بيثم تمتل فضايا حيوبة قي عقول المشاركين 
وقلويهم. وكان المكسب يآتي من التجربةء ومن الد خول في عملية مفتوحةء قد تتضح 
الأسئلة ولا تتضح الإجابات؛ وهذه العملية مغفثوحة» ولكنها ليست عديمة الشكل؛ بل هي 
انشطة تنموية حوارية منضبطة ملتزمةء يكون للطلاب فيها مسؤولية فردية وجماعية في 


القيام بأدوارهم. 


هذا. إذا. هو القرار الجوهري الذي ينبفى أن تتخذه جامعة القرن الواحد والمشرين: 
هل ستكون مضمار سباق أم مسرخا؟ ' هل أهد أفها وطريقها وضعه الآخرون لها سلفا. 
آم ستنشأ ب أثناء الأداء؟ هل الذوات والهويات تقتبس أم تعدل» هل يتم تلقيها أم تسكن 
ام تتشا؟ والسؤال الحيوي هل نشجع طلا بنا على أن يضعوا معانيه م المنضبطة داخل 
مجالاتهم الدراسية؟ 

تنفذ هذه الأسثلة إلى قلب الإبستمولوجيا. والسيطرة التخصصية على البحث. وإلى 
فكرة المجال الواحد نفسها. فان كانت المعرفة الأكاديمية مبنية ناء مستقَرًا داخل 
التخصصات ومجالات المواد. كانت أدوار الباحثين والمعلمين والطلاب بالقدر نتفه 
من الثبات والاستقرار. أما قكرة الجامعة المسرحية فتقت رح نموذجًا معرفيا ينشأ في 
موأجهة بين نماذج معرفية متصارعة. وريما في المواجهة بين آدوار متصارعة. مثل هذه 
الفكرة تفتح الباب لإمكانية مزعزعة للوضع القاأئم: حيث إن الطلاب سيكونون معرفة 
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المحرفة والرقابة : تعلم من ونواتج من؟ 
خشبة المسرح؛ بل إننا فى ألة للرؤية الشاملة... ليس مجتمعنا موضع مشاهدة» بل 
11 
Michel Foucault 1977: 217)‏ ( 


إن وجود إمكانية إنشاء المعرفة ولوان القهم خارج فتوات البحث التخصصية 
المعتادة؛ من مواجهات بين الطلاب والمعلمين. يقتضي التخلي عن آئيات وتصورأات 
رقابية. فالأداء طبقا لفوكو لا بد آن يعود موقا للتعليم عن طريق اللعب» وليس أداة 
التقييم والرقابة. 

أقوم بتدريس حلقات نقاشية عن المأساة الإغريقية؛ وأشترك قي لجان المناهج 
والاختبارات والاإسترأتيجيات والتشابه بين المنافشات في ألمنتد بين يبعث على الضيق: ففى 
كليهما نتحدت عن القيمة المختلف علبها للتعلم من الخبرة. وعن طرق المعرقة المختلفة 
(الذكورية والأنثويةء المراهقة والناضجة الواعية والحسية الخبرية والعقلية). ونتجادل 
عن السيطرة الملائمة وغير الملاثمة على الأخرينء وعلى صياغة الاخرين لقرارأتهم 
ومعانيهم» وعلى قيمة النواتج وتأويلها. ولكن داخل الفصل الدراسيء نتعامل مع قصص 
متعد دة الصوت, ومسرحيات ذأث نهايات إشكالية. أما في اللجنة فكلنا في الأغلب يتعامل 
مع إطار عمل محدد («محضر مناقشة». «حدود» «معايير») ‏ وأهداق موضوعة سفغا. 

في المسرح الإغريقي لا يوجد زاوية رؤية ثابتة كاشفة. ويمكن أن يكون البطل على 
خطا. ترط الشخصيات نفسهاء ويعلق الكورس. ولكن النظارة يشاهدون سلسلة من 
الرؤى المتصارعة بمشاعر وآمال مختلطة. ونادرا ما تقدم النهاية خاتمة بسيطة - فالبطل 
يموت أو يحيا بإعاقة أو جروح. والمستقبل غير واضح؛ وآطر التأويل تعد غير مأمونة. 

في عام 1986ء كنت ممثلة لتخصص الكلا سيكيات في لجنة تنظر في منح الاعتماد 
لدورات دراسية غير تقرغية بجامعة كامبريدج. وكان من بين ما وأفقنا عليه فكرة كانت 
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قوية فقي حينها وهي تحديد نواتج التعلم. كان ذلك بألرغم من مقأومة مجموعة من يعض 
الأعضاء: فقد تصور بعضنا أن هذه الأفكار منافية للتعليم. فالتعليم بالنسبة لنا كان 
يعني تفاعلا تحويليًاء بين الفرد والمسار الدراسي» ومن ثم لا يمكن التنبؤ به. فقد كان 
الضغط. حثى في تلك المدةء من أجل تحديد نواتج تعليمية بعنی اغلاق إمکانات مسارات 
دراسية. لا فتح مسارات جديدةء ويعني التوجه نحو عملية قسرية لا تطورية. وبعد ذلك. 
طبعُاء صارت فكرة كون النواتج التعليمية غاثية في حد ذاتها - أي أن النواتج التعليمية 
هى التي تحدد ما ينبفى استهد افه - وليست إرشاديةء صارت مقبولة من الجميع. ولكن 
لجنة الاعتماد لعاأم 1986 تجاوزت ذلك: إذ أوصت ألا يتنبا المعلمون بالنواتج التعليمية 
فحسب؛ بل بشيء أثار عاصفة من الاحتجاج والرفض الصريح للتعاونء أوصت اللجنة 
بالتنبؤ بما يسمى 1[1.05. آي نواتج التعلع غير المقصودة. فقد بدا لنا ذلك غير منطقى 
(إذا كانت النواتج غير مقصودة فهي بطبيعتها حتمًا. غير فابلة للتنبؤ) والأهم من ذلك 
ان ذلك بدا خأرج حدود اللياقة. لم نجد أبدا أن من واجب المعلم أن يحيط أو يتقصى 
المكاسب التي قد تكون شخصية وذ اتية إلى أقصى درجة. والتي قد تنتج من دراسة 
المادة المقدمة في فصولنا الدراسية. كان الاعتراض أخلاقيًا ومعرفيًا. كان نوع الرقابة 
الذي نقاومه يتعلق بأشكال صنع المعنى المسموح للطلاب به والمسموح لهم بالاحتفاظ 
به لأنفسهم. وتمت الموافقة قي النهاية على السماح للطلاب بملء صندوق حواري خأص 
ب0105 (نواتج التعلع غير المقصودة). (كان ذلك نجاحا كيرا - ققد رحب الطلاب 
كثي را بقرصة نسب أهمية لكل أنواع الخبرة التعليمية وجوانبها)ء على ألا يكون ذلك 
ضمن عملية منج الأعتماد. 

إن الق وة الدافعة الحقيقية وراء تحديد نواتج التعلم والمبالغة فى تخطيط المتاهج 
هو الرغبة في سيادة صوت واحد. أي مجموعة واحدة من المصطلحات يمكن بها التعبير 
عن النواتج. وكذلك تحقيق السيطرة الكاملة على النواتج ذاتها. 

آما المسرح فهو مكان حوار. فالآساوات ومناقشاتها متعددة الأصوات؛ تصطدم 
فيه الرؤى الكونية. وكذلك لا بد أن تَقيّم. ولكل منظور مختلف» فكل يتعامل مع الحدث 
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ويعايشه بطريقته؛ وعندما تآتي النهاية (نهاية الدورة الدراسية أو المسرحية)؛ توجد 
رؤى مختلفة لما حدث: على كل أن يتتبع الطريق الذي آدى إلى النهاية وحده» ثم تربط 
رؤية كل فرد برى الآخرين. 

قي هذه العملية المعقدة والمثعددة الأصوات فى صنع المعنى تكون النثائج غير 
قابلة للضبط آو التنبؤ. ويكون المنتج غير نمطي وإأشكالي بدرجة كبيرة. ويتحدى هذا 
اللموذج جامعة القرن الواحد والعشرين أن توفر للطلاب بيئة متنوعة واسعة الخيال 
مثيرة للأستلة. كالذي تقدمه؛ وأن تقد م مشاركة طلابية فى الأنشطة والمحادثات 
تتحدى بنى الفهم القائمة. ولكن على الطلاب أن يجدوا طريقهم وسط ما يتاح لهم . وأن 
يملكوا زمام المحادثة. ويصلوا إلى استفتاجاتهم الخاصة ولا بد أن يفعلوا ذلك من خلال 
أنشطة أكاديمية معتاد ة؛ وإن لم تكن معيارية. وهكذ! ينبغي أن تكون المشاركة لونا من 
الارتباط المؤقت واستخراج الأفكار في ممارسة لا تنثمي لخشبة المسرح؛ بل للاأستوديو 
الدرامي وورشة العمل المسرحية. إذا كان الطلاب والمعلمون يملكون ويوجهون نوأتج 
هذه العمليات التجريبية. قإنها قد تكون نواتج غير نمطية بدرجة مزعجة. الحق أنها 
ستكون مريكة. 
معرفة مربكة 

وماذا يبحدٹ في الهاي ة4 أسأل هذا السؤال لطلاب صف يدرسون مسرحية 
إشكالية لسوفوكليس. ومن إجاباتهم أقسمهم إلى قسم يرون النهاية قيما يجري 
لشخصية فيلوكيتيتس المنبوذ المجروح المعزول. وفسم يوجهون نظرهم إلى مصير 
الصغير نيوبطليموس, ابن أخيلوسس, الميت حاليًاء أعظم الأيطال ١‏ ومع ترسخ 
اهتمامهم المبدئي وتعاطفهم. تققسم المجموعتان عندما بحاولون إثباث قراءتهم 
للمسرحية. وينتهي الأسبوع بمعركة كبيرة عندما تأتي المجموعتان لتجيب عن السؤال: 
ماذا يحدت في النهاية؟ وذلك لأن النهاية مربكة وغير يقينية. فالخاتمة بالنسبة لإحدى 


الشخصيات تعنى الضياع لشخصية أخرى, والحل الوسط الوحيد حل لا يفى بالآهداف 
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العليا لآي منهماء ولكنه يبقي على هذه العلاقة حية. ثم يأتي ذلك التدخل (غير) مرض 
لقوة خارجية كما يصورها المسرح الإغريقي. ۰ 

وتنطلق مقالات الأسبوع من نقطتى الارتباط والانفصال. وكلها تتحدى بصورة 
معقدة ومتنوعة أغلب الأفكار في الكتابات الجارية, وترى خيطا من المرارة وضياع 
الإيمان بالسياسيين وأمراء الحرب وهذه رؤية تتصف بالمعاصرة. أرجع إلى سياق 
العرض الأصلي وأجد أصداء سياسية مدهشة. 

كنت أستطيع أن أطلب منهم تعليقات نقدية. أعمالا عن الخاتمة بعناوين مثل 
معنى نهاية |مسرحية] وأن أعرض عليهم ماد ة نقدية أكاديمية ؛ ولكن ذلك كان سيعني 
أن ألقى مقالات من كتاب تدفعهم تحديات الكتابة العلمية. وليست تحديات النص ولا 
رؤاهم الخاصة ورؤى أقرانهم للنص. 

نشر منذ عهد قريب نموذ جان لتوليد مثل هذه المنتجات الأكاديمية غير النمطية: 
«مشروع النصوص المرقع». الذي تتبع نتائج وتضمينات إدخال مهام كتابة تأملية نقدية 
ايتكارية في عدد من المجالات ( 2003 .اه اع 158ع0v)ء‏ ومشروع خر أثمر اعادة تقييم 
مهمة ونوعيه لعمليات صتع المعنى داخل التخصص لدى الطلاب» وهو المشروع البحثي 
للمفاهيم الأولى و«المعرفة المربكة» ( 2003 وا Meyer and‏ ) . في المشروع الأخير. 
فام فريق من مؤسساث وتخصصات متعددةء مقره جامعة كوفنتري بأستقصاء وعرض 
البنى الطلا بية للمعرقة البديلة والخاأرجة عن النموذج المعرفي المستقر التي لم تكن في 
الغالب معروفةء ولم تكن تقيم بحال. فام الفريق باستقصاء التطور المعرفي للطلاب فى 
مجالات تخصصية كثيرة. ويعض المجالات المهنية. مع اهتمام خاأص بتطور أكتساب 
المفاهيم الأولى ١‏ وهي المفاهيم التي إذا تم اكتسابها تغير فهم الطالب للنموذج 
المعرقي التخصصي تفيرًا داثَمَّا. وكان اهتمامهم موجها إلى عمليات صنع المعنى لدى 
الطلاب في الحدود الدنيا الذين يبدون لمعلميهم - من زأوية امتلاك كل المفاهيم 
- ضائعين ويحتاجون المساعدة. ولكن هؤلاء الطلاب. الذين لم يكتسبوا بعد الإطار 
التخصصي المطلوب. يصنعون إطازا لأنفسهم وينتجون فهمًا شدي د الخصوصية 
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ببساطة أن يعد خاطًا. ولكن قراءة أقل انتقادًاء وأكثر انفتاخا. ريما تر أن ما تولد هو 
s5 17 11‏ 


بلغة المسرح. إن ما يعايشه الجمهور الموجود خارج الحدث ويملونه يختلف عما 
صنعه المخرج. فهم لا يتبنون الفهم الذاتى للشخصية. ولا تعليق الكورس التلخيصىي 
ولا آي رؤية تأريخية. بل يكون لديهم قهم آخر خاص بهم. ومن خلال التجربة. يشكلون 
قصصًا كبيرة خاصة بهم حول الأسئلة التي واجهتهم. 
توصيل قصص جديدة ومعحرفة جديدة للمجتمع 

هل أحدد مهمة الكتابة الافتتاحية عن الغريب/ الاغتراب والتعاطف: أساليب التقريب 
والإبعاد في المأساة "الإغريقية أو ألا أفعل وأطاب أي نوع من الكتابة الشائعة ثم أوكد 
أنني لا أريد المقال الأسبوعي المتوقع. تنوع رد الفعل حسب الشخصية بين شاعر بتهديد 
أو بتحررء فتلقيت تشكيلة مدهشة من النصوص والنصوص الإليكترونية وأشباهها. 
عادت إحدى الطالبات قريبًا من تجربة عمل مع المنفيين في إفليم التبت؛ وتحت تأثير 
التفكير فى راهبات التبت المسجونات كتبت عن كوساندرا والكاهنة الفاسدة. وتصور 
احد الطلاب الباخوسيين على جيل سيثاي رون الموصوقين في مسرحية يوروبيد س 
"الباخوسيين The Bacchae‏ . eÎضsl‏ فی ناد لمرتدیی ملابس الجئسں الاخر في 
نيوي ورك. وأعاد طالب آخر كتابة خطاب أنتيجون في صورة رد على مونولوج شخصية 
رينتون 'اختر الحياة' هي رواية إرفین ووش 1٤0م‏ ؟,|ه۲۲. 

إن إنشاء الطلاب لمعان خاصة بهم» ونواتج خأصة بهم؛ وصناعة معرفة مريكةء هى 
فرص قيّمة يمكن أن تتيها الجامعة المسرحية. ويحتمل هذا المجاز جانًا آخر يمثل 
تحديا آكبر: ففي المسرح الإغريقي. كان شباب المدينة الذين كانوا يمثلون الكورس -كما 
يرى بعضهم- مسؤولين عن الوقوق بين ساحة المسرح والجمهور. ودورهم أن يعايشوا 
العحدث عن فرب ويوصلوا خبرتهم للمجتمع ككل. فكيف تثمكن الجامعة الحديثة من 
إتاحة دور كهذا للطلاب بمقتضاه يعايشون ويتخرطون ويتشربون - بقدر ما - التأويلات 
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المعشلكة. ثم يستجویون ما يرونهك ویبضعونه گی سیاق. وأخيرُا بعلعون عليه ويفد مون ذلك 


للمجتمع الكبيرة 


ليس الطلاب مجرد متلقين لتعليمهم «المسرحي» لأنهم يملكون حقًاء بل عليهم 
مسؤوليه توصيل التعليم للمجتمع الكبير. إن امتلاك الطلاب الكامل لصوتهم وقدرتهم 
على المساهمة الكاملة فى النسيج التصصى للتعليم العالي. يقتضي أن تگون عمليات 
قهمهم من مصادر قهم التخصص لذاته. ولا بد أن يكونوا مثأملين» وليس المقصود 
التآمل في معنى جدول أعمالهم وتطورهم. برغم أهمية ذلك. بل المقصود أن يمسكوا 
بمرآة ويرقعوها في وجه مجتمع التخصص. وكما يطلب هاملت من الممثين أن يمسكوا 
يمرآة آمام وجه الطبيعة . وفي سياقنا هذا أن يري الطلاب مجتمع التخصص كيف 
تبدو اهتماماته وجدول أعماله وعملياته من الخارح. فقد تكون خبرة الطلاب «بمحتوى» 
التخصص مختلفة للغاية عن خبرة معلميهم؛ لأن الطلاب يطر حون أسئلة مختلفة ولأنهم 
يقدرون وزن الأشياء على نحو مختاف ٠.‏ 


يطرح الطلاب أسئلة مختلفة؛ لأنهم لم يتدربوا بعد على أن يروا بعيون متخصصة. 
فالشيء الذي بين البطة والأرنب مازال غير مستقر وغد يبدو على شكل مخلوق آخر. 
ومن الممكن أن تقدم طرق صنع المعتى التي يصل اليه ا الطلاب. في غيأب المفاهيم 
التخصصية التى لم يكتسبوها بعد طرقا جديد ة للتفكير في التخصص. إن النماذج 
المعرفية التي عرفت منذ كوهن يمكن أن تكون مصدر ألغازء وقد تكون مصدر أدوات 
لحل الألغاز. ولكن الواففين خارج النموذج المعرفي ربما يكون لديهم آلغاز مختلفة وطرق 
مختافة فى حلها. بل إن بعضهم قد يملك بذور نماذج معرفية خاصة يمكن أن يقدموها. 
وربما يستبعد المعلم هذه الاحتمالات لكونها خارج حدود التخصص أو کعلامات على 
(1) ظهر حديتا سلسلة كاملة من المحاضرات المفتوحة بجامعة كمبريدج بعنوان "ما المهم في... اللاهوت. وعلم 

الوراثة. والآدب الإنجليزي, والفلسغة. والفن... إلخ'. (وستلشر في عدد خاص من مجلة 'الفتون والإئسانيات 

في التمليم العالي" لسنة 2005 (2)4). هته المحاضرات ألقاها أعلام نذلك كان لها آثر تنويري كبير. ولكني 


لم أستطح منع نفسي من التساؤل عن ترتيب الأولويات وعن الرؤى قي هذه المحاضرات لو ألقاها طلاب من 
السثة الثالثة أو حتى السنة الأوئي الجامعية. 


216 


اعداد المشهد من أجل الجامعة المسرحية 


السذاجةء ونقص الأدوات التخصصية. وغياب الفهم؛ فيب دأ المعلم فى تصحيح هذا 
العيب» ولكن كوهن. أشار إلى الدور الرقابي والمعوق في مفهوم التخصص. ومن ثم. 
فكما أوضح كوهن» فإن تحولات النموذج المعرفي تأتي بالضرورة من الخارج. أي من 
طرح آسئلة خارج الإطار. ولكن. حتى لو طرح الطلاب أسئلة جديدة تكسر الإطار القائم. 
فان هذه المعرفة لا بد أولا أن بعترف بها. ووافق على صحتها علی تجو صریح. وحتی یتم 
ذلك فلا بد للمتخصص أن يتصور نفسه بشكل مختلف. 

هل يمكن لصورة المسرح الإغريقي. حيث لكل كلام ردء ويدور الجدل حول كل 
القضايا في منازلات لغوية متبادلة قولا بقول. ويستمع الكورس ثم يعلق. أن يقدم نموذ جا 
جديدا لصنع المعرفة الآكاديمية؟ للمعرفة التى تولد بائتواصل المشترك مع الآخرين فى 
أشاء الآداء؟ فلقد مررت بخبرةء عرفها غيرى» هى اأجراء تغييرات على الأوراق البحثية 
قبل المؤتمر فى أثاء إلقائها؛ لأن بطاقات الآفكار الرئيسة والأفكار العامة تكتسب 
معنى أكملء معنى مختلفا في أثناء عملية الإلقاء أو الأداء. فإن مخطوطتي وهويتي كانا 
الآخرين. وشي اششاء العرصض. وبمحو هدا النموذج دلگ الفاصل بين العالم و اليا حث 
والمعلم؛ فکلهم مټدون. وبهذه الصورة قالمعرفة تواجه" FFT‏ تتراكم ويكون البحث 
عملية؛ وليس مجرد فعل وضع البنة جديدة في الجدار . 


اتعحاش الممارسة التخصصية 


من أبواب إنعاش مجتمع التخصص الانفتاح على ما لدى الطلاب من طرق جديدة 
في الرؤية والاستجابة: أي صدمة الجديد ٠‏ وهي الأثر الذي يمكن أن يحدثه اتصال 
الطلاب الجدد بنصوص التخصص وقضاياه. ويمكن تخفيف هذه الصدمة بسهولة عن 
طريق تطبيع المهام. 

شهد العقد الأخير زيادة استخدام العلوم الجامدة مهام كتابة تخصصية مصممة 


لثركيز وتعميق ارتباط الطلاب الجدد. فبناءٌ على مبداً أن العلماء لا «يصنعون,»العلم 
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شم «يؤلفونه» فإن إقامة دورات مكثفة للكتابة في كل خطوات وزوايا الدراسة انجامعية 
الأولى من شأنه أن يشجع على تطور الفهم من «خلال» الكتابة و «في» الكتابة. وليس ما 
ينتج من كتابة تخصصية «إبد اعية» أو «تأملية» بالمعنى الشائع لهذين المصطاحين. 
برغم أن سلاسل مهام الكتاية مصممة؛ بحيث تسمح بتعبير !يداعي كامل كما تشترط 
معالجة تأملية. فالمهام متنوعة, وقد تتضمن استجابة لأحد كاب العلم «الأدبي» مثل 
بورج 80۲8#5. أولسيرة أو لشعر أو لصحافة. وتدعو المهام إلى كتابة تجريبيةء وإلى تعمد 
الابتعاد عن التقرير المعملي التقليدي. ومقال المجلة العلميةء وصيغة المقال» ويمكن آن 
تكون النتائج كتابة وتفكيرًّا علميًاً جديا وأصيلا (15 :2002 ”أMerm-28).‏ 


يقول هذا النموذج: إن الجامعةء من حيث الميدأ العام» تستطيع عمليًا أن تمكن 
الطلاب «فعلاء من خط طريقهم الخاص (مع وجود القيود المؤسسية) وصنع معانيهم 
الخاصة (مع وجود آطر مجال التخصص) ء بل المساهمة بتلك المعرفة المربكة في 
المجتمع ككل. وحتى يتم ذلك نحتاج إلى ماهو أكثر من مجرد قصص أغنى ونماذج 
ملهمة. أي لا بد من حدوث تغير مؤسسي. عندما شرع أفلاطون في شرح دولته المثالية 
سال ما الخطوة التي بيدأ بها لجعل المثالي قابل للتحقيق؟ وثرى من المناسب أن نفعل 
الشيء ذاته. 

ومن هناء فإن الخطوة التي من شأنها أن تحمل طريقة الطلاب الخاصة فى صتع 
المعنى إلى المجتمع الكبير هي. فيما أرى. أن نفس نصوتهم مكانا في المحادثة التي 
تمثل التعليم العالي. وتحديداء ينبغي أن نقبل طريقتهم في صنع المعنى وفى رؤية الأشياء 
ونعدها مساهمة مشروعة فى الجدل التخصصى. وحتى يتحقق هذا المبد أ لا بد أن يحدث 
تغيي ران عمليان. أولهماء أن نبعد كتابة الطلاب عن نظام التقييم شديد التحديد؛ وإلا 
سيظل الطلاب يرون الكتابة من زأوية المطلوب لإرضاء الممتحنين والوفاء بشروطهم؛ 
ويكتبون وهم على وعي بالتقييم ولي لتقمية قهمهم وادراكاتهم ورۋاأهم الشخصيه. 
والتغيير الثاني هوضرورة إنشاء منتديات لمجتمع التخصص والتعليم العالي الأكبر يقرا 
كتابة الطلاب ويد خل في حوار معهم. 


218 


اعداد المشهد من أجل الجامعة المسرحية 


يمثل المطلب الأول تغييرً ا جذريا؛ إن مناهج جامعاتنا مصممة للتنسيق بين التدريس 
والتعلم وإستراتيجية القياس. حيث تملك عملية التقييم الجزرة والعصا معاء المحفز 
والحكم. فإذا أردنا أن نبعد كتابة الطلاب» ولو جزئيًاء عن عملية التقييم غيرنا دور 
المعلم من كونه حكما وحارسا إلى دور ميسر لعملية إبدأع قصص جديد ومعرفة جديدة؛ 
ثم إضاهتها إلى مخزون التخصص. ومن شأن هذا أن يغير الإتجاء المعياري التقليدي 
الضامن لاستمرار النمط القائم فى الكتابة التخصصية وعلاقته البيداجوجية. 


هذه التفيرات عنيفة بالنسبة للطالب وكذلك المعلم؛ لأنها تتيح طريقة للخروج من 
قي ود الخط اب التخصصي. والأنماط المسموح بها في التعبير. بل وفي صنع المعرفة 
التخصصية. كما أنها تغير دور الطالب وهويته من كونه تلميذا أو متد ريا قي التخصص 
الى «كاتب» بكل ما توحيه الكلمة من معنى. فما إن تبعد الكتابة عن التقييم. تصبح 
وسیطا لأداء خاص. تصبح منثجًا للفهم . وتصبح عملي ة الفهم فى ذاتها. وكلمة «أداء» 
مستخدمة هنا بمعنى أوسع من آداء دور أو «قطعة موسيقية». هو الأداء الناتج عن مهارة 
وتعلق نشا عن عملية تأويل وعن قدر معين من الاستثمار في الذات. 5 


ضياع الهوية الأكاديمية وإيجادها 


لهذا الآمر توأيع تتجاوز كتابة الطلاب وقهمهم إلى بناء الطلاب تهويتهم الأكاديمية. 
إن الباحثين في مجال المعرفة الآأكاديمية (الأساسية) يشيرون إلى ما سبق من خلفية 
وخبرة في تكوين الهوية ولا بد من «محوها» حتى يتيسر نشوء الهوية الآكاديمية الجديد ة 
.(Ivanic 1998)‏ 


(1) هدا النموذج يخالف السائد حاليا ‏ كتابة الطللاب؛ آي نموذج «دراسات المعرفة الأساسية الجديدة» (حيث 

يطبم الطالب داخْل المؤسسة بالأساليب والتقاليد الآكاديمية (المعرفة الأكاديمية). و4 الدورات التخصصية 
يتخذ هذا أيضا تعلم الد خول 2 مجتمع الخطاب التخصصي بتعلم أشكال صنح المعرفة المعمول بهاء وأجتاس 
التمبير والأسلوب المسموح به 4 التخصص. ومن يرون التخصص متحكمًا 2 الأشكال المسموح بها 4 بناء 
المعمرقة والتمبير عنها بالضرورة يرون تمية كتاب الطللاب ب تعلم التوافق والالتزام. والى حد ما محاكاة 
الأشكال المقبولة. ولن ينجح الطلاب ے هدا السياق إلا عتدما يستطيعون التعبير عن أفكارهع بصيغة العرض 
المقبولة. وهي صيغة تختلف من تخصص إلى أخر (157 :1998 .(72-Lea and Street‏ 
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تشترط الجامعة أن يخلف الطلاب رؤاهم واهتماماتهم السابقة وراءهم. ولكن ذلك 
عسير جدًاء إذ! كان الموضوع مثلا تًا أودراسات دينية أو ثقافة شعبية قد وقع عليه 
اختيارهم بسبب شعور بالارتباط الشخصي. كذلك فان الطلاب المرتيطين شخصيا أو 
المهنيين العائدين للدراسة أو لإعادة التأهيل يأتون ومعهم معرفة خبرية عليهم أن ينبذوها؛ 
حتى يكتبوا «المطلوب.». لا يوجد في نموذ جنا الجامعي الحالي مكان للمعرفة المربكة أو 
لصنع المعنى الفردي» ومن ثم لا يوجد مكأن لنشوء هوية جديدة شاملة متكاماة. 

اما رؤية التخصص في صورة الفرقة المسرحية,ء أي مجتمع ممارسة وخطاب» وليس 
قلعة للمعرقةء فمعناه هفتح !مكانية مساهمة الكتاب مباشرة وقرديًا في القاعدة المعرقية 
لذلك المجتمم. فإذا سمح للجميع بالمشاأركة بالكتابة. فسير تبط الجميع ببعضهم. 
ويتشاركون هوية الكاتب انتخصصي. طلا با (أذا منحوا التصريح وقن وات النشر ) 
ومعلمين (على أمل أنهم يجدون إلهامًَا وتحديًا فقي دورهم الجديد بوصفهم وسطاء 
للمعرفة الجديدة) وياحثين. 

ولكن لا بد من السماح للكاتب الطالب أن يؤدي طرفا من كل الأدوار بكل آلوان 
التحديأت المذكورة فى بداية هذا الفصل. فلا بد أن يبتمكن الطلاب من استكشاف 
النماذج المعرفية المتصارعةء وأن يولدوأ معرفة مربكة, وأن يتحدوا شعور مجتمع 
التخصص بذاته وأولوياته ومهماته. ويستلزم ذلك تسامحًا ودور الكورس الذي يتمتع 
دميزة القدرة على الرد. 

ولكن الأمر الأقل إزعاجا والأكثر ثورية هو ضرورة آن يتمكن الطلاب من أن بكتبوا: 
حتى يشكلوا لأنفسهم من كتابتهم شخوصًا جديدة وغير متصلة بتلك الشخوص التي 
يرونها عادة في مجتمع التخصص. ولا بد من أن نأخذ كتابات الطلاب على محمل الجد 
بوصفها مساأهمات في المعرفة التخصصية - ولو - أو لا سيما - إذالم تكن الكتابة 
ملتزمة بالمعابير التخصصية؛ وسيتم بذلك التعبير عن فهم جديد ومعرفة جديدة 
بطرق جديدة؛ برغم أمكانية الحكم عليها بمعابير «معتادة» كالتعامل النقدي و جودة 
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الفكرة وعمقها والقضايا المطروحة وأهميتها. يمكن لهذ الكتابة أن تفذي المجتمع 
الآكاديمي بطرق مختلفة: مباشرة على قدم المساواة مع أنواع أخرى من المساهمات 
في المحادكة التخصصية. مع اختلافها عنهاء و غير مباشرة بثركيز اهتثمام المعلمين 
على خبرات الطلاب وعمليات قهمهم. إن هذا الفهم الثري للأثر الفوري واتحديات 
المادة التخصصية. يمكن أن يتعش كثابة المعلمين أنفسهم وجدول الأعمال التخصصى 
المزدحم بالبحث. ومن المؤكد أن ذلك سيتيح نقلة عكسية محمودة فى حركة التدريس 
واتبحث. بمعنى أن المعتاد هو أن نسلم يأن البحث يثري التدريسس» ولكن هنا سيثري 


الند ریس البحث. 


سيکگون الطلاب: ومعلموشم حتھا. أحرارًا کې أن یکتبوا يأصوات تخصصية دنل 2 
وأطر مرجعية جديدة. وأن يكتبوا ألوانا جديدة من المعرفة التخصصية. 


نحو هوية أدائية 

يتطلب هذ! اللون من الكتاية نوعًا أكمل وأثرى من آداء الطالب يتجاوز إتقان حزمة 
تعليمية وتمثيلها. ويتطلب كذلك أن توف ر الجامعة سياا تزدهر فيه أفكار متكاماة 
عن الأداء. متكاملة تبث حياة جديدة. يتطلب أن تنتقل الأكاديميا من فقه (العلم) 
yع0امازطمp‏ إلى مدأ الأداء " (2004 ١0ء)عه[).‏ وأستعیر هنا عنوان تاب حديث وراتع 
عن دراسات الأداء. هذا اللون من الكثابة وهذا النوع من الجامعات فى آن واحد يتغذى 
على الاهتثماماث الكيرى للطالب ويخاطبها: خبرات الطالب وأولوباته بوصفه عضوا في 
جيله وثقافته. وهه الاهتمامات نفسها هي هدف الخطاب. أراني زميل حوارًا مكتوبًا 
فى )دع مء-M5[N‏ على شبكة الاإنثرنت نفد الى فلب اهتمامات احدی روابات بیکیت: 


(1) حتى الآن كافحت في بريطانيا تجارب مثل تنص الترقيم" (2003) (8لع) .ھ 14d €٤‏ ¥818 ضد 


أنماط كتابة أخرى, برغم أن الكفاح أتمر نتائج تم الاعتراف بها ككتاية د ية فشد نشرت تجليلات 
لكتابة طلا بي في مجلة أضسام الكلاسيكيات بالجامعة .8111[611١‏ ولكن الكتابة «البديلةغالبًا ما تزاح جانا 
بوصفها كتابة تنموية علا جية تنفيسية وإبداعية وليست آكاديمية. وربما كانت كذلك. ولكن ينبغي أن يحكم 


عليها وتقيم بوصفها مساهمة فى المعحادثات التى تشكل جدول الأعمال التخصصي الأكاديمي. 


أعادة تشكيل الجامعة 


كما طلبت أستاذة كلاسيكيات بجامعة دورهام من طلابها ترجمة كلام الكورس إلى 
راب. وليست هذه التدرييات غريية أو وساثل لجذب الانتباهء بل محاولات لريط الطلاب 
على نحو أوثق وأعمق بالنص المدروس» عن طريق سؤاله م آن يترجموا (ما يدرسون) 
إلى لون من الكتابة خيري ومعاصر وشديد الذاتية. يعتمد هذا النوع مهن الكتأبة على 
الارتباط الشخصي وفي الوقت نفسه يولد ارتباطا شخصبًا لدى الطلاب بمادة التخصص 
وبتحديات التخصص. 


الشخوص الاأكاديمية 

ثمة جانب آخر لهذه الفكرة الثرية المتعلقة بالأداء فإن الأداء على المسرح أو 
في التدريس. أو في الكتابة يعني عرض شخصية. وحرفيًا قإن القناع الذي يضخم 
الشخصية هو القتاع الذي يلبس على الوجهء ويجعل ما يقال من خلاله أعلى صوتا. 
وائمد ارس والتقاليد المختلفة فى المسرح لها تصورات مختلفة للعلاقة بين الممثل 
والقناع والشخصية التي يمثلها. ولكن بينما ترى بعض التقاليد المسرحية الغربية 
الحديثة أن التمثيل مهارة غير شخصية» فإن الغالبية تقول: إن التمثيل ينهل من مناطق 
في ذات الممثل ويحولها. بل وإن التمثيل نفسه تحويلي» بمعنى أن عناصر في خبرة 
الممثل وشخصيته تتجه إلى إنشاء «الشخصية» والذات المسرحية. ولكنها يمكن آن 
تحدت تحولا في ذ ات الممثل على نحو غير محسوس. ومن ئم فان الادعاء الآخير الدي 
اود أن أقوله عن الجامعة المسرحية هو أن المسرحية الجادة. أو التجريب أو الكتابة من 
زوايا شخوص مختلفة. أو التبني أو التعديل المؤفت لآنظمة قيمية مختلفة أو صنع معنى 
مؤقت ومخالف وصارخ في وجه أنظمة وعلامات بديلة ومتصارعة. كل ذلك يسهم فى 
خلق طالب إنساني متعدد الأيعاد. 
التخرج 

العرطض المسرحي ليس حياة حقيقية؛ ولا يعد الجمهور لخبراث الجياة الحقيقية. 
ولکنه لیس حقیشًا بمعنى معقد فهو مكان يعتمد داثمًا على وعي أساسه الحياة الحقيقية. 


ويقدح هدا ألوعى والا فقد ارتباطه بالحياة. إن كون الشخص جزء من عرض لا يعلى 


PEE: 


اعداد المشهد من أجل الجامعة المسرحية 


تعليق التصديق* ولكنه بعني وجود إرادة للدخول في علاقات معقدة مع رؤية الآخرين 
وخبرتهم بالعالم. 

تقع قي المسرح أشياء غريية قي نهاية العروض مثل الخروج من الظلام [للمثلين] 
(وهو بالنسبة لنا الاتصال الوحيد بمعنى الطقوس. أو المكان المقدس). قلا بد من 
حدوث عبور إلى «العالم الحقيقيء» - ويصحب ذلك مشاعر ومرح وضحك وشفقة 
وإنسانية وشعور بالتجدد والتغير. وكذلك» فإن التفير يمثل تغيرا واضحاء خروج من 
مكان خاص إلى عالم العمل. 

ثمة عبارة شائعة حديثة وهي الحاجة إلى قياس سرعة الخروج عند التخرج. 
وأرى أن ذلك معناه أننا نطلق الطلاب كما نطلق القذائف (المورتار) إلى عالم العمل. 
أا الجامعة المسرحية وهي مكان تحد وتغير في الهوية ولعب جاد. فستكون مكانا 
يصعب على المرء أن يغادره. أحب الصورة التى فى الأبيات الأخيرةمن ملحمة الفردوس 
المفق ود" التي تحمل تآملا عظيمًا عن تمن المعرفة والفردانية وعن قابلية الإنسان 
للخطآ وحب المغامرة ثم بلوغه الحكمة. عندما يولي آول بشرين وجهيهما عن جنة 
التواكل» وقد تمكنا لثوهما من النظر إلى العالم الخارجي؛ ليريا العالم كله آمامهماء وكل 
منهما ممسك بيد الآخرء فقد كانت الدنيا بأسرها أمامهما. 
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(#) ميدأ 'تعليق التصديق قال به كولريدج؛ ليصف موقف القاريٌ عند قراءة القصصس. ويقصد به أن القارئ 
يتظاهر أن ما بقوله المؤّلف. أو ما یحدٹ ے القصص ١ا‏ لمؤْلف» حقیقیاء حتی ينتهى مها يقراً. ([اللمترجم). 
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وضع الخدمة فص الدياة الأكاديمية 
بروس ماڪفر لین 


يمكن أن نسامح من بعتقد أن للجامعات غرضين فقط: البحث والتعليم. وكان 
التوازن المناسب بين هاتين الوظيفتين د انما محل اهتمام المجتمع الأكاديمي؛ وقد تجدد 
هذا الاهتمام في المدة الأخيرة في المملكة المتحدة. على إثر اقتراحات إصلاح التعليم 
العالي ( 2003 01۴5 ). ويرى بعضهم ضرورة التزام الجامعات والكليات بالوظيفتين 
حتى تعد مؤسسات تعليم «عالي». وكثيرًا ما يقال: إن البحث يؤدي دورا رثيسًا في تغذية 
التعليم على المستوى الجامعي الحق (1990 .)84۳١8‏ وقد خلص آخرون, من آبرزهم 
حكومة المملكة المتحدة. إلى قلة الأدلة على أن البحث لازم للتدريس الجيد في التمليم 
العالي (2003 .)06۴8١‏ ومن ثم فقد عد من الأفضل تركيز التمويل البحثي في مؤسسات 
نخبوية وترك غيرها تركز على التعليم؛ وبالأساس تعليم طلاب الدرجة الجامعية الأولى. 


على أن هذا الموقف يقَوؤّض مفهوم الصلة بين التدريس والبحث. 


حول أهمية «وصلة» التعليم والبحث. وفي هذا الخصوص. فإن الجامعات فى العالم كله 
لها رسالات ثلاث معترف بها: التعليم والبحث والخدمة (1998 كئعصنصصدت ) . وبينما 
تجذب الرسالتان الأوليان اهتمام الأكاديميين وصتاع السياسة الحريصين على تشكيل 
(واعادة تشكيل) جدول أعمال التعليم العالى. فقد صارت الخدمة البعد الثالث المهمل 
في الحياة الأكاديمية. 


وفي خضم هذا الجدل» كثيرٌا ما ينسى أن للجامعات دورًا تاريخيًا يغيب عن المجادلات 


سيكون هذا الفصل استكشافا لكيفية تأويل مفهوم «الخدمة» في الجامعة الحديثة 
من خلال اسثعراض لمدى متنوع من مؤسسات التعليم العالي فى أنحاء العالم. وسيعقب 
ذلك تحليل بسعى إلى تقسير دور الخدمة في علاقتها بالتدريس واليحث ودافعية هيئة 


أعادة تشكيل الجامعة 


التدريس في أداء الأنشطة الخدمية والقوى المنتشرة في النظام كله التي تهدد بالمزيد 
من التقويض لهذه المهمة. 
4ا مهای :الخدمة » 


قد يسال بعضهم من أين يأتي مفهوم«الخدمة»وماذا بعتى؟ كثير من الجامعات 
التي تأسست بے أثناء العصر الفيكتوريء» مثل مانشستر وليفر بول وبيرمنجهام. أنشآها 
رجال بر وسياسيون محليون ورجال أعمال. كان لهذه الجامعات التزام تأسيسي لخدمة 
مجتمعاتها المحلية: فقد كانت جامعات «وطنية» تضم مدى كاملا من المواد لأول مرة متها 
تخصصات العلوم والهندسة تتعلق بقلب الدولة الصناعي الذي تخدمه ( 1995 ٤ا50‏ ). 
مع ذلك كانت الجامعات الوطنية تتعلق بأشياء تتجاوز تحديث المنهج والاعتزاز المحلى 
Haldane 1913 (‏ ) فق کان هدفھا فت أيواب التعليم العالى آمام الطبقات الأخرى 
وآمام التساء. 


أما فى الولايات المتحدة فيمكن تتيع معنى الخدمة الى ما يعرف بجامعات 
الأراضي الممنتوحة التي تأسست في التصف الثاني مهن القرن العشرين ( 80۷٤۲‏ 
0 ) . فجامعات مثل ويسكنسون ونبراسكا كأن عليها التزام نحو خدمة مجتمعاتها 
المحلية من خلال البحث التطبيقي على المشكلات العملية. فق د كان لهذه الجامعأات 
وغيرها من جامعات الولايات القديمة جذور عميقة في الأرض (1910 «0ووه1[؟). 
ومثل الجامعاث الوطنية الإنجليزية. كانت جامعات منح الأراضي تهدف إلى المساواة 
وإتأاحة الفرص والارتباط المهني (1982 ۲۲). كان الدور المهني لجاممة العصور 
الوسطى الأورويية يتمثل في إعداد الرجال في علم اللاهوت والقانون والطب. وريما 
يعود هذا الدور إلى زمن أبعد من ذلك (1999 دنامن ). ولم تقر هذه المؤسسة 
الوطنية كرمز لصعود العصر الصناعي. وائثقة التي بتهاء والانفتاح الآكبر الذي أتى به. 
قبل القرن التأاسع عشر. 

ولكن ماذا تعني «الخدمة» ضعلا لأكاديمي القرن الواحد والعشرين؟ يقدم بيتر نايت 
(2002 اعنص ) أحد التعريفات المعاصرة القليلة «للخدمة» قهو يميز بين المساهمات 
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«داخل» المؤسسة والمساهمات في المجتمع «خارج» أسوار الجامعة. ويقدم نايت أمثظة 
لأدوار الخدمة الداخلية. منها تقديم المشورة الآكاديمية للطلاب والاشتراك في اللجان 
المختلفة. ومن أمظته للخدمة الخارجية القاء الأحاديث العامة» وتمثيل المؤسسة فى 
الهيئات المحلية والخدمة فى الهينات المهنية القومية. وبرغم إبجابية تعريف نأيت؛ 
فإنه يستبعد عناصر من الخدمة تمثل الجسر بين أصحاب الرداء الجامعي وغيرهم من 
المجتمع داخل مسار دراس آكاديمي ( 2001 را14 #«عأمعوة6). وهتاك تقائيد 
خاصة الخدمة في تخصصات عل لل ك مل تحديد الآعمال فى مجال الأعمال التحارية 
أو التخصصات المهنية وإقامة المعارض العامة. والعروض الجماهيرية في فتون الأداء 
أو حسم الخلافات بطرق بديلة في مجال القانون. 
برى بعض الكتاب ضرورة التمييز بين أنشطة الخدمة التى هى أمثلة «للمواطنة 
الأكاديمية الصالحة» مثل الخدمة فى اللجان الجامعية أو التطوع بدعم تعليمي لطلاب 
الثانويء وبين تطبيقأت الخبرة ألمهنية بوصفها امتدادًا للمعال الأكاديمي Lynton }j‏ 
)and Elman 1987: 148‏ . فعمل أعضاء الأكأديميا هنا هو عبارة عن توسعة لحدود 
علمهم؛ وليس نوعا من النشاط الإنساني الخيري. يضع ب وري (1990) مفهوم «علم 
التطبيق» على أساسن التمييز نفسه بين الخدمة الداخلية والخارجية عند لينتون وائمان 
(1987). ويقول: ان كلمة «خدمة» صارت مصطلسًا شاماد لا بد من قصل التطبيق الجاد 
للمعرقة العلمية عنه. ويعطي بوري أمثلة لعلم التطبيق - منها التشخيص الطبي وخدمة 
العامة والتعاون معها - ويميز هذه الأمثلة عن الأنشطة الخدمية الموجودة داخل الحرم 
الجامعيء وما وراءه ولكنها غير مرتبطة مباشرة باتساع الخبرة الأكاديمية القائمة على 
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العلم التخصصى. و تنحلصلك بویر ُن زونه آلذد عة بوصقفها «علم التطبيق» تمثل عو لا 
جادًا شاقًا "(1990:22) فى مقابل الأنشطة الخدمية الداخلية مقل "الاشتراك فى 
اللجان الجامعية وتقديم المشورة للاأندية الطلابية. أو أعمال القسم المعتادة ٠‏ وأعمال 
خارجية مثل الاشتراك في مجائس المدن وأندية الشباب. ونحو ذلك ' (1990:22). 
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إن أعادة النظر في هذه العناصر من الخدمة الخارجية. واعتبارها لوتا من 
الدرسن العلمى لا بد أن يوضع في سياق أشمل. فقد کان بوير» تحديدًاء مهتم بتوسیع 
مفهوم المعرفة في الحياة الآكاديمية ليواجه التحيز لصالح مكافآة البحث القائم على 
الاكتشاف وتقديره. ولكننا لو فبلنا إعادة التصنيف هذه فماذا سيكون آثره على مفهوم 
الخدمة إنها ستعني تعريف الخدمة بآنها ليست أكثر من نشاط خيري دأخل الحرم 
الجامعي. والأكثر من ذلك آنها على ما يبدو ستمتل قاثمة من «الأعمال المعتادة»الفاترة 
غير الفكرية. 

آما في الواقعء قإن تمييز بوير وغيره بين الخدمة ألداخلية والخارجية, واعتبار 
الأخيرة وحدها علمية أو فكرية. فصعب إثباته. فمن المضلل أن نقصر صفة العلمية على 
تلك الأنشطة المستمدة مباشرة من الخبرة القائمة على التخصص. فالأنشطة المسماة 
داخلية أكثر اتساعًا من ذلك وتحتاج معرفة مهنية ومهارات أكبر مما يقدر تقليديًا. فهي 
تضم الخد مة الداعمة للتدريس. مثل تصميم المسارات الدراسية أو ملاحظة التدريس؛ 
وخدمات داعمة للبحث مثل توجيه زميل قليل الخبرة؛ وأنشطة خدمية أخرى تتجاوز 
مهمتي البحث والتدريس مثل تطوير مواد تعليمية «بين مهنية». فكل الأمثلة المسوقة هنا 
ذات طبيعة علمية. وهي لازمة لرعاية الطالب ومصلحته. وكذلك التعليم المستمر لكل 
من هيئة الثدريس والطلاب. آما بالنسبة للأنشطة الخدمية المسماة بالداخلية التي قد 
تعد أدنى مستوى. قإنها ضرورية لصالح المجتمع التعليمي. 

وإذا أردنا الإنصاف لمفهوم الخدمة: قمن المهم آن ندرك دور الخدمة في المجتمع 
الكبير. ويختص هذا الشكل من الخدمة بالتفاعلات التي تتجاوز المجتمع الأكاديمي إلى 
المشاركة فى التنمية المجتمعية بصورة أشمل. ويوجد أمثلة كثيرة لهذا التقليد . مثل 
الدراسات اللاصفية التي تعود إلى الجامعات الوطنية في القرن التاسع عشر (اا0ءS‏ 
5). والتعليم الخدمي. واستخدام الخبرة القائمة على التخصص لمنفعة المؤسسات 
العامة والخاصة أو الأفراد الذين يقومون بدور «المفكرين الشعبيين». 
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تآويلات الخدمة 


بينما تعبر جامعات كثيرة عن التزأم بالخدمة على المستوى العام كجزء من رسائتها 
المؤسسيةء فمن المهم آن نرى كيف «يترجم» هذا على المستوى «التفصيلي»» أو مستوى 
الفهم والائتزام الفردي )1992 Becher and Kogan‏ ) . وسمیا للوصول الی هذہ الرؤی. 
استخدهت مقا بالات شخصية مباشرة واستبيان فصير لاأستخلاص استجابات من 21 
عضوهيئة تدريس من جامعات في المملكة المتحدة وأمريكا الشمائية وأستراليا وكندا 
وجنوب أوروبا بمثلون مدى من التخصصات والسياقات المؤسسية ومستويات الأقد مية. 
وقد نتج عن هذا العمل عدد من التأويلات للدور الخدمي. 
1 - الادارة 

وجد الآكاديميون. لا سيما البريطانيون. صعوبة كبيرة في تعريف رؤيتهم لمعنى 
مصطلح «الخدمة»؛ فهو مصطاح مغلق عليهم إلى حد بعيد. حتى إن بعضهم فال: إنه 
مصطلح لا يمكن ترجمته مطاقا . نتيجة لذلك. يرى بعض الأآكاديميين كل الأنشطة 
بخلاف التدريس والبحث تحت مظلة «الإداريات». ويربط أكاديميون من دول أخرى 
الخدمة بألواجبات الإدارية. ولكنهم كانوا أميل إلى ريط قائمة أخرى من المعاني 
بالمصطلح. وقي محاولة لفهم هذا المفهوم فى إطارهم المرجعى» قال عدد من 
الأكاديميين البريطائيين: إن الأنشطة الخدمية جزء من الدور التعليمي. وهكذاء ظهر 
لديهم أن قكرة ‏ الخدمة عمل إداري تستتبع واجبات ذات صلة كبيرة بالتعليمء مثل 
إدارة الدورات الدراسية. وأعمال القبول مثل مقابلة الطلاب شخصيًاء وإعداد الأعمال 
الورفية للجان الجامعية والمراجعاأت الخارجية تعملية التعليم. 

هذه النظرة التي تساوي مصطاح الخدمة بالعمل الإداري تماما هي حتمًا نظرة 
سلبية في المقام الأول. فهذه الأنشطة تعد عبتا متزايدًاء وتدخلا مرذولا في جوانب 
أساسية في الحياة الأكاديمية. وبالتحديد التدريس واليحث. وبهذا المعنى وصف أحد 
الأكاديميين الأمريكيين الإدارة بأنها سبب كثير من اللغط في الحياة المهنية ٠‏ ووصفها 


آکادیمی أسبانى بأنها ‏ ألوان من التشتت عن اعداد الدروس أو عمل البحوث." 


و 
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ولكن برغم غياب أي إحساس بالمتعة عندما يطلب من الهيئة الإد ارية تنفيذ مهام 
إداريةء قإنهم يقرون بإاحساس الواجب بأن هذا العمل مهم وضروري لصالح المؤسسة 
وطلابها. وقد أشار أحدهم إلى ما أسماه المواطنة المؤسسية . وكان يعني بذلك 
مسؤولية المساهمة في تطوير المؤسسة. ومن ثم يعد بعض الأكاديميين أنشطة مثل 
إدارة الدورات الدراسية, والمشاركة فقي اللجان الجامعية: ومجموعات العملء واجنًا 
اصيلا وليس مطلبًا غير مشروع لجزء من وقتهم. مع ذلك فإن مجرد وجود رؤى مختلفة 
حول صر وز القيام نمل هذا العمل أو تجنبه بؤدی الى ما أشار اليه أحد الآأكاديميين 
الذين شملهم استطلاع الرأي بتعبير سندروم المتشككين المعتاد . 


2 - خدمة المستهاک 


أدى التحول الجامعي إلى التوسع في سياقات وطنية كثي رة في العشرين سنة الأخيرة 
إلى تغبيرات عميقة في أهد اف المؤسسات والمنهج وتركيبة الجمهور الطلا بي والتوقعات 
المجتمعية من أي تعليم جأمعي. صار التعليم العالي جزءًا من ثقافة عائمية استهلا كية 
التوجه تعكس فكرة "الطالب مستهلكا" (1999 40) والمحاضر "عامل خدمة" ( R2۲‏ 
8)) وفي حين كان الأكاديمي ون لا يرتاحون تاريخيًا ثلأفكار التي تجعل من الطلاب 
«مستهلكين» و«زيائنه» ( 1997 «0ل0۲ 0 ) ء فإن محاضري الجامعة ذوي الخلفية الاحترافية 
والمهنية كانوا أل انزعاخًا عند تطبيق هذا الوصف ]1997 Macfarlane‏ ({. 


«للمستهلك»». هذا المستهلك هو الطالب» حسب كلام أحد الأكاديميين الأعضاء 
في هينه إدارية جامعية هولندية. إذ وصف آدوراهم وأدوار زملائهم بأنهم مقدمو 
خدمة ‏ للطلاب ولمؤسسات الأعمال التجارية. ويرى مشترك آخر أن التدريس شديد 
الارتباط بتقديم أفضل نوعية خدمية ممكنة للطلاب '. ولم يكن هذا المنظور الخدمي 
الاستهلا كى مقصورا على هيئة التد ريس المنتمية إلى تخصصات مهنية وتجارية. اذ 
یشار کهم قك متخصص فی التطوير التربوي وصف الخدمة من داويه العمل مع مدارس 
الجامعة المختلفة و تقديم ما تريده المدرسة . كان مفهوم خدمة المستهلك في هذه 
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الممشاركات وصفًا إيجاييًا. ولا يرتبط بالرؤى السابية التي تشير إلى ضياع المكانة أو 
السلطة أو الاستقلالية. 


عبر أكاديميون آخرون عن «مطالبات» الطلاب بالخدمة تفیيرٌا سلبيًاء كما عبروا 
عن قلقهم أن تكون نتيجة ذلك توقعات غير معقولة تطلب من المحاضرين. قال آكاأديمي 
بريطاني: إنه في مجال تقديم التعليم الإليكتروني توجد فكرة متنامية أننا نقدم خدمة 
يدقع (الطلاب) مقايلها؛ ويذلك يستحقون ويتوقعون ويطالبون بمستوى معين من 
«الخدمة». وسيخبروننا عندما لا تفي بتوقعاتهم المتصاعدة. ونتيجة ذلك زيادة حمل 
العمل الإداري . 
3 - فضيلة الزمالة 


تشي ر فكرة كون ‏ الخدمة من فضائل الزمالة ' إنى تأويل الخدمة بوصفها التزامًا 
أخلاقا في الحياة الجامعية بدعم الزملاء داخل المؤسسة الواحدة وعلى مستوى أعم 
في المجال التخصصي أو المهني. وتشترك هذه الرؤية للمفهوم مع بعضل عناصر 
فكرة كون "الخدمة عملا إداريا" مثل إتاحة المرجعيات للزملاء الأكاديميين ونكنها 
تشمل أنشطة علمية أوسع مثل مراأجعة الزملاء للمجلات الأكاديمية. وأعمال الامتحان 
الخارجي والتوجيه الرسمي وغير الرسمي للزملاء. يصف أحد المشاركين في الاستبيان 
المثال الأخير بأنه علاقة الموهبة ‏ حيث يساعد الأكاديميون الكبار في تنمية الأصغر 
و/ أو الأقل متهم خبرة. ويصف محاضر آخر آنشطة مثل مراجعة الأوراق البحثية للنشر 
ينها لازمة لبقاء العمل الآكاديمي. واجتثذبت هذه النقطة تعبيرات عن مشاعر الواجب 
والمسؤولية نحو الزملاء الأصغر ومجتمعات التخصص تحديدا. وبرغم ما تستهلكه 
آنشطة الزمالة من وقت» فقد عبر أكأديميون كثيرون عن غريزة الانتماء لجماعة بأقوال 
مثل على كل عضوفي مجتمع مسؤولية المساهمة في الدور الخدمي الضروري لاآي 
مجتمع ناجح. ويردد مشترك آخر هذا الشعور بشكل أكثر صراحة بقوله: أنت ببساطة 


مدين" لزملائك يان تدعم نموغم الآكاديمي. 
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برغم الشعور الطيب الساكن في مثال الزمالة؛ فقد فال عدد من المشاأركين 
صراحة: إن هذا الخطاب أساسه أحيانا واقم قاس. من هذا المنظور. فإن الآكاديميين 
الكبار يؤّدون دورهم ولديهم سلطة ومكانه متثل مراجعة المجلات العلمية للزملاءء ولكن 
المحاضرين الأحدث أو الأصغر يجبرون عادة على آداء أدوار خدمية ادارية مثل ادارة 
المسارات الدراسية؛ ويعد هذا من «طقوس المرور» . وكما يقول أستاذ بجامعة أمريكية: 
الخدمة الداخلية في الواقع هي ما يجبر الأعضاء «الأصغر» (غير المثبتين) على أدائه. 
ولا يستطيه ون رفضه . وبرغم أن أدوار خدمة الزملاء تكسب العضو سمعة طيبة في 
المحيط العلمي الكبير. فإن مهام الخدمة الداخلية لا تجني القدر نفسه من التقدير أو 
المكافاة؛ ويتسبب ذلك في الإحساس بالرقض بين آعضاء الهيئة الصغارء حتى إن أحد 
المشاركين في الاستبيان قال: إنه يشعر بأن الزملاء الأكبر «يستنزفونه» بهذا الحمل من 
العمل الإداري. إن علاقات الق وة داخل المجتمع الآكاديمي. وأثرها على تشكيل الآدوار 
الخدمية هي نموذج لما أشار إليه هارجريفز بالزمالة المفتعلة" (1994). 


4 - الواجب الوطني 

بعك هذا التأويل للخدمة مايسمى أحيانا ‏ الخدمة العامة ء وهو شعور بواجب 
خدمة مصالح المجتمع المحلى والمجتمم الكبير. وهو يمل أمتدادا أكبر للدور الخدمي 
يتجاوز المؤسسة التي ينتمي اليا الفرد (الخدمة كعمل إداري) والزملاء (الخدمة 
كفصيلة زمالة). عبرت أحدى الأكاديميات عن هذا الشعور بائواجب الأوسع نطاقا 
تجاه المجتمع. عندما قالت إن: 'قدرًا كبيرًا من القيمة يضيع عندما ينظر إلى «المجتمع» 
بو تفه مجرد مو سسة بتصادف أن يعمل نها الأفراد . 

يقتضي مفهوم الخدمة بوصفه وا جبا وطنيا القيام " بعمل تطوعي " أو «الدعم»لصائح 
المجتمع (المحلي غالبًا) . بطريقة لا يشت رط ارتباطها بالخبرة العلمية. بقول آكاديمي 


( *) «طقوس المرور تمبير يقصد به 4 مجال الأدب والدراسات الأنثربولوجية تجارب يجني الفرد منها خبرة تنقله 
من مرحلة إلى مرحلة؛ فهو يمر من طور إلى أخر (المترجم). 
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يبإاحدى الجامعات الأمريكية: إن مفهوم الخدمة داخل مؤسسته يفسر بآنه الخروج إلى 
المجتمع ومساعدة الئاس بطريقة مبأشرة... وهذأ في المعتاد يعنى مساعدة المشردين 
والعمل قي المطابخ الخيريةء وغيرها من «منازل الإيواء». ويثوافق هذا الفهم تماما مع 
تقليد حديث هو «خدمة المجتمم» (1993 ١ءاه)).‏ ضرب أحد المشاركين البريطانيين 
مثال التطوع بالعمل في مستشفى محلية كنوع من النشاط الذي يتوافق مع رغبته في أن 
يسهم بشىء قي المجتمعات التي تمنح الفرد امتيازاته. 
5 - التعلم المتكامل 

إن خدمة المجتمع يمكن أن تكون أكثر من عمل خيري. وحتى ي رى الطلاب 
وهينة الثدريس جدوى ذلك فهناك ترات يدمج الخدمة قى المنهج من خلال تشكيلة 
من المبادرات. وتشير 'الخدمة كتعلم متكامل إلى ربط الدراسة الأكاديمية بالعمل 
والمشروعات والأنشطة المرتبطة بالمجتمع. وقد كان الوعي فقوا «بالتعلم الخدميء» 
وسط آكاديميي أمريكا الشمالية؛ إذ كان الطلاب ينفذون مشروعات» ويخدمون في 
اضاء التدريب داخل مؤسساتء ويقدمون الاستشارات للأفراد والمؤسسات في المجتمع 
المحيط. وقد وصفت الثمرات التعليمية العائدة على الطلاب من زاويتي تعزيز فهمهم 
للصلة بين النظرية والتطبيق؛ وتنمية المهارات الشخصيه والاجتماعية المرتبطة بالعمل. 
وشملت الأمثلة المقدمة لهذه الأنشطة برنامجا لفض النزاع. حيث توسط الطلاب بين 
طرقين. بينهما نزاعات قانونية مدنيةء أو «الأعمال الداخلية» أو قضاء الطلاب مدة عمل 
داخل احدى المؤسسأاث. ودراسة حالة «لدورات حياة» منتج مح شركة محلية و «وحدة 
استشارية» ضمن برنامج درجة البكالوريوس في الأعمال. وقد صيغ قدر كبير من هذه 


س 
س 


الاأنشطة. ولیست كلها کجزء ص المنهح معتمد و «مفيم» [يخضح لقياس]. 


كان لدى الآكاديميين المشاركين في هذا الجانب من التعلم بالخدمة شعور قوي 
بأن هذا العمل يحسن جودة التعلم الطلابي. وقد طالب من الطلاب تقديم صيغة مكتوبة 
يحللون فيها أنشطة التعلم بالخدمة التي عاشوها. وكانت هذه آلية مهمة للطلاب لثقدير 
تطورهم الشخصى والفكري وفهمه. كما تم التعبير عن قوائد ومزايا نشاط التعلم بالخدمة 
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للتدريس. فمن منظور المعلم. برغم الوفت الطويل المطلوب لاثبات ذلك ققد فيل: أن شد 
الأنشطة تثمر عددا من المكاسب. كما ذكر استخدام آمثلة تطبيقية داخل الفصل وكتاية 
دراساٹ اله أو ينا علاقات تؤۆدى الى فرص بحثية تتعلق باهتمامات علمية. 


ما مكان «الخدمة. المناسس؟ 

هذه التأويلات الخمسة للخدمة لها نتائج مهمة للعلاقة بين البحث والمعرفة 
والتدريس. إن أحدى مشكلات تزأيد الكتابات التي تركز على هذا الموضوع؛ هي الانطباع 
الخاطى الذي تحدثه. وهو آن «التدريس» و« البحث» هما الدورأن الوحيدان اللذان تؤديهما 
الهيئة الأكاديمية. وأن أحد مظاهر هيمنة جدل التدريس والبحث هو تصنيف كل الأنشطة 
الآكاديمية تحت هاتين الرايتين المتلازمتين. وبرغم أن التعريفات نادرًا ما تكون صريحة 
محددة؛ فان أشياء كثيرة تتوقف عليها. فمصطاح «التدريس» مثلا يعرفه الأكاديميون 
تعريف ا ضيةا في بعض السياقات المؤسسيةء بحيث لا يتجاوز عملية إلقاء محأضرة على 
جماعة من الطلاب. وعلى خلاف ذلك كان أعضاء هيئة التدريس العاملين في جامعات 
المملكة المتحدة بعد عام 1992 من المشاركين في استبياني أقرب من نظراثهم في 
المؤسساث الأقدح ألى ريط مصطلح «التدريس» بمجموعة أوسع من الأنشطة المتد اخاة 
التي تشمل التوجيه الشخصي وإعداد المواد التدريسية. وتصميم مقررات جديدة. 


قي التأويلاث الخمسة جميعها كان هناك شعور واضح بأن الخدمة التزام أخلاقي 
ناحية الطلاب والزملاءء بغض النظر عن الفوائد المهنية المباشرة أو غير المباشرة. 
مع ذلك. يوجد توترات تتعاق باستعداد بعض أعضاء الهيئة الأكاديمية لتحمل ما بوصف 
«بنصيبه م العادل» في الأنشطة الخدميةء لا سيما ما يخص إدارة المسارات الدراسية 
وعمل اللجان. وهذا إلى حد ما انعكاس لزيادة ضفوط الثنافس في الحياة الأكاديمية 
بغرض تأمين التثبيت الوظيفي. أو جذب التمويل للبحثء أو الوقاء بآهداق زيادة أعداد 
الطلابء والنشر في «أفضلء» المجلات. وهكذا. صحيح أن المنافسة كانت موجودة داثمًّا 
فى الحياة الآكاديمية. ولكن هذه الضغوط تصاعدت فى السنوات الأخيرة بسبب عولمة 
سوق التعليم العالي» ومحاولات الحكومات مراجعة الثميز البحئى والتعليمي بوصفه جزءًا 
من ثقافة جديدة أساسها المساءلة وميد الأآداء. 
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كذلك» فمن المشكل» كما بين عدة مشاركين فى الاستبيان. «قياس» المساهمة 
الخدمية لعضو هينة التدريس؛ أذ يختلف هذا عن الطرق المعتادة فى إثباتث النجاح 
البحثي من خلال المنش ورات أو المنح البحثية مثلا. أما الدور التعليمي فقد تطورت 
مقاييس التميز الخاصة به وتعقدت استجابة لدعوات رفع مكانة التدريس في مواجهة 
البحث. فقد توسع استخدام التقييم الطلا بي وزاد الاهتمام بتدريب محاضري الجامعة 
وتأهيلهم وتطور الاعتماد المهنيء واستخدام سجلات المسيرة التدريسية لأجل الترقي. 
وعلى النقيض من ذلك فإن آداء «الخدمة؛ على المستوى الفردي لا يجد له بين مؤشرات 
الأداء مكانا فيما بخص قياس الأنشطة والإنجازات الأكاديمية. 


إن زيادة الضغط للوفاء بمقاييس الأداء في البحث والتدريس بعنى «تقليص» الدور 
الخدمي. قال عدد كبير من المحاضرين: إنه بيساطة لا يوجد وقت «گاف» آو «متاسب» 
يخصص للأنشطة القائمة على الخدمات. إن مبادرات التعلم الخدمية أو التعلم 
المتكامل. غالنًا ما تكون صعبة التأسيس. وعادة ما تستهلك وقتا من الهيثة الأكاديمية 
في بناء علاقات مجتمعية والحفاظ عليها. وليس من طبيعتها أن تكون «مرتبة» أو خالية 
من الصعوبات في الإشراف على الطلاب أو تقييم تعلمهم. وتحت ضغوط التعليم المقسم 
إلى وحدأت الذي يحارب التكامل المعرقي» وضغوط عدد من عمليات مراجعة الجودة 
المتنوعة. قإن التعلم الخدمي الذي لا يعد جزءا من المنهج الرسمي الخاضع للتقويم ليس 
أمامه فرصة كبي رة للبقاء. حتى العناصر التي تمت صياغتها رسميًا مثل تخصيصات 
العمل التدريبي في دراسات الأعمال ذات الأربع سنوات فى المملكة المتحدةء أو ما يسمى 
درجات «الشطيرة؛ فقد أصابها تدهور خطير في السنوات الأخيرة. 

إن الطبيعة المتغير ة لقوة العمل الأكاديمية العائدة إلى عدم ثبات عامل التوظيف 
يعني تراجع عدد أعضاء هيئة التدريس الثابتين. أو كاملي الدوام القادرين على تخصيص 
الوقت والطافة خارج جداول التدريس الرسمية للأنشطة الخدمية. تشير التقد يرات فى 
الولايات المتحدة إلى أن خمسي أعضاء هيئة تدريس الجامعة حاليًا يعملون بدوام غير 
کامل» وهذا ضعف عدد ما كان منذ ثلاثين عامًّا (2000 «أصهزدء8). كما أن مراقبة 
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حودة اأيجت. ھی دول متها المملكة المتحدة وأستراليا ونيوزبلاتدا وشونح گودج: شد 
حھلت الآأكاديميين ضغوطا متها ٿو حبك جهودهم نعو الئشر على حسأب أنشطة ومنها 
الأنشطة الخدمية التى تستهلك وتا طويلا. هذه القوى تعنى أن الأنشطة الخدمية تنال 
تقديرًا أقل باستثناء الترقية إلى كرسي شخصي يحدث من آن لآخر فقي بعض التقاقات 


المؤسسية مثل جامعات ما بعد 1992 في المملكة المتحدة (2002 ٤إعذا).‏ 


كان الآكاديميون على وعي كبير بأن العمل الخدمي يعاني انخفاض المكانة "ولا 
يؤدي بك إلى الحصول على التثبيت الوظيفي أو الترقية أو زيادة الراتب . ومن أمشة هذا 
الرآي ما قاله أحد المشاركين بشآن إنشاء منبر للتعليم الإليكتروني لإحدى المدارس؛ 
حيث لم ينل الموضوع فهمًا أو تقديرًا كاهيًا. فلم بكن من إدراك لأهمية هذا النوع من 
العمل الخدمي بين الزملاء على ساس أن ذلك ينبغي أن يكون من أعمال هيئة دعم 
تكنولوجي ا المعلومات '. كان الشعور العام هو أن العمل الخدمي نادرًا ما يكافا أو يقدر؛ 
ومن ثم فإن دافعية القيام بأنشطة خدمية كان يترجم إلى مزيج من فكرة «الإيثارء 
والشعور بالواجب تجام الطلاب والزملاء ومجتمعات التخصص والمجتمع الكبير. 
فالخدمةء كما عرفها أحد الأكاديميين» تكاد تكون أي نشاط مرتبط بالعمل لا يكافاً ( أو 


بالأحرى لا يكافاً بصورة مباشرة) . 
هل من مساحة جدبندة لليخدذمة ؟ 

يساعد ميدأ الخدمة على ترسيخ أعمال الحياة الأكاديمية والمؤسسيةء مع ذلك 

س 

تقاليد جامعية أخرى» وبالتحديد النموذج الجرمانى لجامعة البحوت قد آولت اهثمامًا 
«للمسافة؛ بين الأكاديمي كباحث. والعالم كله من حوله (1990 إهره8). قمفهوم الجامعة 
التعليم العالى في القرن المشرين حل هذا الدور إلى حد بعيد محل أثر الجهود المدنية 
والخيرية. مع ذلك فالجامعة الحديثة تعانى ضفوطا متزايدة لإقناع الدولة بأنها تستحق 


التمويل (1998 1ام ۷ف 1ء1 ). ولكن الدور الخدمى التقليدي يظل فائمُا في كثير من 


PEL 


وضع الخدمة بے الحياة الأكاديمية 


جامعات الولايات المتحدة التي أسست بوصفها مؤسسات على أرض ممنوحة. أآما التمويل 
الخيري والتجاري للجامعات قى المملكة المتحدة؛ بمأ في ذلك التمويل المحلي المدني. 
ققد حل محله التمويل الحكومي تدریجبًا بخلاف المؤسسات الأمريكية التي أبقت على 
مستويات دعم عالية من الرعاة المحليين والخريجين والمجتمعات الإفليمية. فليس من 
قبيل المصادفة. اذا أن يكون التعلم الخدمي أعمق جذورًا في جامعات أمريكية كبيرة 
وأوثق صلة بالمجتمعات المحلية والإقليمية وأقل اعتمادا على تمويل الحكومة المركزية 
منها في المملكة المتحدة. 


إن فوى السوق وكدذلك حاجهة المؤسسات لتمييز نفسها عن منافسيها يؤدي إلى 
هزة فى تعريف التوصيف الوظيفي الأكاديمي. ويوصف هذا أحيانا بأنه «تفكيك العمل 
الأكاديمي» (1998 86۲١اK)‏ بينما يحل محل الآكاديمي الشامل الذي يجمع مهام 
التدريس وائبحث والدور الخدمي. قائمة من المتخصصينء المعينين للتدريس أو للبحث 
فقط مثلاء أو المصممين التعليميين؛ أو المتخصصين في القياسس والتقويم. تكتسب 
هذه الظاهرة سرعة متنأمية نتيجة لتوسع المؤسسات الربحية الخاصة مثل جامعة 
فينكس (التي استبعدت الدور البحثي تماما) ومبادرات التعليم الإلبكتروني حيث تهدف 
الجامعات إلى التنافس في أسواق كبرى على المستوى العالمي. إن هذا «التفكيك» يعني 
تنافقص الأكاديميين المشغولين بمجموعة من المسؤوليات الشاملة: مما يجعل العمل 
الخدمي إحدى المسؤوليات أو أحد الاحتمالات العملية. 


طرأت على مفهوم«الخدمة» تحولات وأعيد تأويله مع الزمن. ففي المملكة المتحدة 
حدد تقرير روينز عن التعليم العالي (1963) بث ثقافة مشتركة ومعابير مشتركة 
للمواطتة بوصفه أحد أهداف أربعة للتعليم الجامعي. وربما نجد صدى ذلك في تقرير 
دیرینج (1997 )N)1H1۴‏ بعدها بأربعة وثلائين عامًا؛ حيث يعرف كلمة الخدمة من 
زاوية منفعتها الاقتصادية أولاء ققد خصص الفصل الثاني عشر من التقرير؛ وهو القصل 
المركز على الدور المحلي والإقليمي للتعليم العاليء بكامله تقريبًا لتأثير الجامعات 
المرتبط بالأعمال التجارية والاقتصاد. وقد اكتمل التحول الى المنفعة الافتصادية على 
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يد حكومة المملكة المتحدة عن طريق «الورفة البيضاء» التي نشرت في ينايبر 2003. 
ضمت الورقة فصولا عن البحث والتدريس وإتاحة الفرص والتوسع و«التعليم العالي 
ومجال الأعمال» (2003 D۴٤8‏ ). 

تبين استجابات عدد من الآكاديميين أن الخدمة حاليًا مصطلح أقرب صلة بعلاقات 
الأعمال والمستهلكين منها الى الخدمة «العامة». وأغلب استعماله بتعلق بيناء علاقات 
مع شركات أعمال تجارية أساسها «الجودة» و «الكفاءة» ومن هنا تدينا «جودة الخدمة» 
وتوصيل الخدمة أو ببساطة «إدارة الخدمة». وهي عبارات واردة من معجم الحياة 
التجارية. وليسس لغة التجارة وحدها هي ما دخل الحياة الجاممية. فإن مُث الفرادنية 
الليبرالية قد حلت محل قيم المشاركة والزمالة. صحيح أن الفردانية الثنافسية كانت 
دائمّا جزْءا من الحياة الأكاديميةء ولكنها الآن خطر على الزمالة والتعاون المطلوبين 
للحفاظ على جودة أنشطة البحث والتدريس. وإن الاشثراك في لجان القسم والمؤسسة 
كجزء من الخدمة كعمل !داري هى أحد الأمثلة المهمة على ذلك. فالحياة الآكاديمية 
هنا انعكاس للمجتمع الذي تنحسر فيه المشاركة المدنية منذ سنوات كثيرة. وقي لقاءات 
شخصية مع أعضاء هيثة التدريس في جامعات بريطانية؛ وجد هارولد سيلفر ( 521014 
)8i1۷٥ 3‏ دلیلا ضئیلا دا علی وجود شعور انتماء إلى مجتمع خاص قائم على 
مجموعة مشتركة من المعايير أو القيم المؤسسية. ويعلق ألتباخ (1995 طعةطلى) أيضا 
على انحسار الشعور بالانتماء الى مجتمع داخل الجامعات الأمريكية نتيجة لتزايد حجه 
العاملين في المجال الأكاديمي؛ واتساعهة وتتنوعهة. 

لا يتحدث الأكاديميون عن «الخدمة» الانادرا؛ فهم آقرب إلى معرقة مطالب 
«الإدارة» بأنواعها. وان آداء الأدوارالخدمية مثل تنسيق المسارات الدراسية أو إرشاد 
القبول أو رئاسة القسم. كلها كانت تعد جزءًاأ من تعويضات الحياة الأكاديمية. فعضو 
المجتمع الأكاديمي يتلقى مزايا مقابل تخليه عن مصالحه الشخصية. ومن هذه المزايا 
الأمان الوظيفي. والحرية الأكاديمية فى تنفيذ الأبحاث الشخصية مع الاعتراف بآن 
للافراد نقاط قوة وضعف مختلفة. وبتولى الأكاديميون الأدوار 'لإدارية مثل موجه القبول 


او رئيس لجنة أو رئيس فسم بالتناوب. 
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ومن المفارقات أن أي دراسة لمنطوق رسالات مؤسسات التعليم العالي تظهر أن كلها 
تقريبًا يحوي شكلا من الالتزام الصريح بخدمة المجتمعات الإقليمية و/ أو المحلية. مع 
ذلك. فالواضح أن هناك تعارضا متناميًا بين تبني المؤسسات هذه الأهداف والاستمرار 
المهني للهيئة الأكاديمية. فالخدمة ليست استثمارًا جيد ا فيما يخص الترقي المهنى 
(2002 عKni).‏ اذ يحظى البحث بنصيب الأسد من المكانة والجوائز في الحياة 
الآكاديمية, وقد زاد ذلك فى السنوات الأخيرة بفعل مراجعات جودة البحث فى عدد 
من أنظمة التعليم العالي. وهناك مبادرات حكومية وجامعية لاقتناص قدر من المكافأة 
او التقدير للتميز في التدريس. إذ توجد حاليًا برامج مستقرة مثل علماء كارنيجي في 
الولايات المتحدة, ويرنامج جماعة التدریس 3۷ فی كند!ا. وجوائز التدريس الجامعی 
في آسترالياء وخطة زمالة التدريس في المملكة المتحدة. مع ذلك لا بتوقع أن تص حح 
سريعًا عدم التوازن التاريخي بين البحث والتدريس في المدى القريب. كما أن عدم 
المساواة العرقية أو الجنسية لا يمكن محوها سريعًا من خلال التشريعات وحدها. 

لم تكن الخدمة بهذه الأهمية قط للاداء الجامعي الكفء. وقد أضافت مراجمة 
الدور التدريسي من فبل الوكالات الحكومية توفعات جديدة إلى الحياة الجامعية مثل 
ارشاد الزملاء وملاحظة التدريس والتصميم المستمر للمنهج (وإعادة التصميم). كما 
أن التعطش لتمويل الأبحاث قد وسع مدى المطالب الخدمية ومنها دعم إنشاء مجلات 
جديد ة؛ ومراجعة المزيد من طابات المنح. والحاجة للتوجيه الفردي للباحتين الناشين؛ 
ليحققو! إمكانأتهم كاملة قي بيئة قافسية. إن الدور الحيوي ألذي تؤديه الخدمة في دعم 
التدريس والبحث لا بد أن يعد «مساحة» محورية في الدور الأكاديمي؛ فإذا استعرنا بتصرف 
صورة من النظرية التنظيمية ( 1981 رل2ة1[) نشبه التوصيف الوظيفي الأكاديمي بقطعة 
«دونات» (أكعكة محلاة مثقوبة الوسط) «مقلوية». ففي الأصل الرسمي للدور الأكاديمي 
توجد توقعات محد دة تتعلق بالتدریس والبحٹ:؛ وغالبا ما يعبر عنھا بمقاییس مثل ساعات 
التدريسن أو أعداد المنشورات. وهذه هي «المربى» في وسط كعكة الدونات (الأمريكية). 
وبينما قد تمتل هذه الوظائف الجوهر. أو التوقعات الرسمية للحياة الأكاديمية. وتشكل 
الخدمة جز ءا كبيرًا من الأطراف التي لم تحظ بالقدر نفسه من دفة التعريف. أو إذا عدنا 
للصورة. تمثل الجزء الخارجي من الدونات (انظر الشكل رقم 1-12). 
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الشكل 1-12 الخدمة فى الدور الآكاديمى 


الخد هة 


أفكار ختامية 


ما حال الخدمة في هذه الظروف؟ إن ما ضاع فى الجدل حول التدريس والبحث هو 
أن الجامعات موجودة لخدمة المجتمع أيضاء ولكن ليس بمعنى افتصادي ضيق محض. 
بل حسب تعبير ديرينج 'لتؤدي دورًا رئيسًا في تشكيل مجتمع ديمقراطي متحضر يضم 
الجميع' (72 :1997 18۴)). يشير جون نيكسون إلى طرف من أزمة الحياة المهنية. 
وهو التراجع عن الدور الخدمي. فالخدمة نشاط معقد يستهلك وقنًا طويا ولا يلقى إلا 
القليل من المكاأفاة والاهتمام. وبرغم عدم دقة القول بوجود «عصر ذهبي» للخدمة 
في الماضي. فإن اتحاد قوى فرض البيروقراطية وألفردانية تعمل على طرد الخدمة 
حاليًا من الحياة الأكاديميةء ليحل مكانها «أعباء» الإدارة و «مطالب» الطلاب قي عصر 
استهلا كي. وبينما كانت الأدوار الخدمية تؤّدى بغرض الحصول على التثبيت الوظيفي أو 
الترفية فان «قيمة الصرف» الخاصة بالخدمة( 2002 اعام ) في تدهور خطير. ومن 
غير المؤكد أن هذا اللون من مهام «المواطنة» سيكون له تأثير ولو ضئيل على مسألة 
الحصول على التثبيت الوظيفى ( 2003 .1ھ Bentley e‏ ). 

قد يوحي تحليلنا بقليل أمل في أن تكون الخدمة في المستقيل التزامًا جوهريا 
من التزاماث الجامعات والحياة الأكاديمية. مع ذلك فهناك مبررات لاتفاؤل. أولا. 
يزيد الاهتمام حاليًا بمحاولات تعريف مفهوم «المعرفة» في الحياة الأكاديمية. كان 
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وضع الخدمة بے الحياة الأكاديمية 


أغلب الاهتمام منصبًا على «علمية التدريس» مما يشجع الأكاديميين على البحث في 
ممارساتهم التدريسية؛ حتى يصلوا إلى فهم أفضل للتدريس بوصقه مسعىّ فكريً. ولكن 
الخدمة تتطوي على مدى واسع من الآنشطة العلمية التي تشكل البنية التحثية المحيطة 
التي تدعم كلا من التدريس والبحث. 

وأخيرٌا. فان أغلب الأكاديميين لا بعملون على أسس حسابأت عقلانية خالصة بهدف 
«ألربحية» الشخصية ( 2000 عا Knit and 10o w‏ ) . فبرغم الضغوط والالتزامات التی 
بواجهونها. لا فمل الأكاديميون ما ھوعقلاiي Caate, Barnett, and Williams) lai‏ 
1)). ولا ي زال الأكاديميون يجدون مساحة للخدمة فى حياتهم المهنية. كتب روبرت 
نسبت (1971 اءاء1) عن سمات المجتمع الأكاديمي من أكثر من ثلاثين عامًا. بقول: 
إن إحدى هذه السمات هي شعور قوي «بالشرف» وجوهر الشرق. قيما يرى نسبت لا 
يمكن» بطبيعته أن يقاس» أو يعوض بالمال. أو المكافأة المادية" (53 :1971 tمطءا×).‏ 
والخدمة في النهاية تتعلق بأخذ التزامات المواطنة في المجتمع الأكاديمي على محمل 
الجد. قال أحد المشاركين في استبياني: لو كنت فيه بغرض المكاقآت فقط. لما كثت 
أكاديميًا أصلا إن كثيرًا من المحاضرين والأساتذة ي رون أنفسهم ملتزمين بمقتضى 
الشرف أن يوقوا واجباتهم كمواطنين قى المجتمم الأكاديمي والمجتمع الكبير. وكما يقول 
روبرت كولز: كل خدمة نشاط أخلاقي بطريقة مباشرة أو غير مباشرة؛ وهي استجابة 
لنداء أخلاقي من الداخل يقي بحاجة أخلاقية فى العالم" (75 :1993 عام)). 


ك 


تدنى الخلق الأكاديمي: 
التدريس والبحى وتجديد التنظيم الذاتي المهنصج° 


ديفيد 2.2 يل 


يتغير إطار عمل القواعد والحوافز التي تؤثر على الالتزاأمات الأكاديمية لمجالي 
التدريس والبحث في العالم كله. وتتآثر هذه التغيي رات حتمًا بتصرفات الحكومة وقوى 
السوق. ولكن تراث حكم الزمالة والاستقلال الأكاديمي الممنوح للجامعات يحفظ لهيئة 
الأساتذة أثرها الكبير فقي صياغة ظروف العمل الأكاديمي وأولويات نظام المكاقآت 
الآكاديمية. ووسائل الضبط الاجتماعى التي تشكل السلوك الأكاديمي. وقد أشار آدم 
سميث إلى هذه المسألة في القرن الثامن عشر عندما شكا من أساتذة أكسفورد الذين 
يدعون إلى شي وع التجاوز المتبادل. بحيث يقبل كل فرد أن يهمل جاره وأجبه مادام 
یسمح له يإهمال واجیه ' (وردت فی 9 :1994 ۲۲ ) . إذا كان إطار عمانا المؤسسى 
به أخطاء بنائية فلا بد للمهن الآكاديمية آن تقبل قدرا من المسؤولية عن وجود هذه 
الأخطاء. أو الغفلة عن ملاحظة وجودهاء أو عن عدم بذل الجهود الكافية لتصويبها 
(Thompson 1987}‏ . 


من المهم أن يدرس المتخصصون في التعليم العالي ويحالوا الآثار السابية الناتجة 
عن قوى السوق. وكذلك الجهود الحكومية غير الصائبة التي تهدف إلى التنظيم 
الأكاديمي؛ وتفرضها على الجامعة. وما لا يقل عن ذلك أهمية. وريما يزيد إذا أردنا 
للجامعة كما نعرفها أن تستمر. هو أن ننظر منهجيا ونقديا في سلوكنا المهني - في 


( 1 ) هته صورة منقحة من ورفة قد متها في مزتمر 5۸١1۴‏ في ديسمبر 2007 بلندن. المملكة المتحدة. وأدين لكل 
من رونالد بارنيت ومارٹا ديل بنقدهما المفيد. وأنا المسؤول الوحيد عن الأفكار المطروحة. 
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أكاديمية. فاذا كانت هيئة الأساتذة تصر. وأعتقد أنها لا بد أن تقفعل» على ضرورة 
الاستقلال الآكاديمي فلا بد أن نقدم دلیله مشنفا لافنا وللجمهور الكبير على أن 
عمليات الحفاظ على المعايير الأكاديمية من قبل النظراء صارمة وصالحة. 


وعلى ذلك سأستكشف فيما أطرحه من أفکار تدنی الخلق الأآکادیمی الذىء فيما 


أرىء يعرض العقد الاجتماعي بين المهن الأكاديمية والمجتمع للخطر. 
اند شلد 


نحتاج أولا أن نستكشف معنى مصطاح «التنظيم» عندما يتعلق بالعمل الأكاديمى. 
ريما كانت إصلاحات التعليم العالي في العقود الأخيرة قى المملكة المتحدة وغيرها من 
الدول سببًا في أن مصطلح « التتظيم» يفسر تلقائَيًا الآن د اخل المجتمم الأكاديمي بأنه 
كلمة السر «للسيطرة والرقابة» الحكومية. أي فرض معابير خارجية على الجامعة تساندها 
لوائح حكومية: ولكن مصطاح «التنظيم» يمكن أن يفهم أيضا على نحو أوسع بأنه كل فعل 
يقصد به التأثير على السلوك الاجتماعي الذي يقدره عموم الناسس Baldwin and)‏ 
4ye 9‏ ). وبهذا المعنى جرت التقائيد على أستخدام المصطاح داخل المجتمع 
الآكاديمي؛ إذ يشير إلى الأفعال المصممة لضمان المعايير الأكاديمية مثل « التتظيم» 
الذاتي» ومن الأمثة الصريحة على هذا نظام الامتحان الخارجي فى المملكة المتحدة. 
والاعثماد الآكاديمى الاختياري في الولايات المثحدة. 


إن استعمالنا مصطاح «التنظيم» بالمعنى الأخير يؤكد على نقطة حاسمة في العمل 
الأكاديميء وهي أن المعايير الآكاديمية في التدريس والتثعلم لا يمكن الحفاظ عليها 
بأفعال الأساتذة ومعتقداأتهم وحدهاء كأفراد, فالأساتذة أيضا يحتاجون إلى الدعم 
من التنظيمات والعمليات الرسمية. مثل عمليات التأهيل الاجتماعى الخاص بالمادة 
الأكاديمية ومراجعة النظراء لما يقترح من وحدات دراسية جديدة. أو مسارات دراسية 
جديدة:ء والمراجعة المهنية للجودة الأكاديمية. وفي استخدامي لمصطلح «الخلق 
الأكاديمي»». إشارة إلى بيئة الضوابط والأعراف الاجتماعية الثي تحدد مقاييس السلوك 
الأكاديمي. وتؤثر على اختياراتتا المهنية. 


244 


عند موأجهة دعوات لأشكال جديدة من التنظيم الجامعي» مثل تحسين الجودة 
الأكأديمية من خلال منافسة سوقية برعاية الدوئةء أو تنظيم السلوك الآكاديمي. من 
خلال قواعد ولوائح حكوميةء فإننا بالغريزة نلجاً إلى مفهوم الخلق الأكاديمي الأوسع 
بوصفه وسيلة أنجع لضمان المعايير الآكاديمية. ولكن هل الدعوة العالية للقظيم الذاتي 
دعوة سليمة؟ هل تعكس قياسًا دقيقا لنقاط الضعف والقوة في الخلق الآكاديمي. أم أنها 
مبنية أساسًا على خياراتنا المهثية المفضلة؟ إن أي دعوى نرفعها للمطالبة بالاستقلال 
الأكاديمي لا بد أن تقوم على إثبات فاعلية الخلق الأكاديمي في الوفاء بالتزاماتنا المهنية 
نحو المجتمع. 
التدريس والبحث 

صار دخول الجامعة متحكمًا في تحديد «فرص الحياة لأعد اد مثزايدة من مواطنينا. 
كما تنامى الاهتمام العام بتحقيق توازن مقبول بين التدريس والبحث داخل جامعتا. وقد 
لا حط مراقبون كثيرون في دول مختلفة حدوت «انجراف بحتى» في التعليم العالي؛ حيث 
صارت الموارد والطاقات الشحيحة أصلا في كل أنواع المؤسسات الأكاديمية توجه إلى 
البحث على حساب تطوير التدريس وتعليم الطلاب. وبينما قد نعدٌ ذلك اهتمامًا راهتاء 
قان أسباب المشكلة قاثمة من زمن. ففي تحليل حدسي كثب في عام 1970 واستعرت منه 
عنوان هذه الورقة. هاجم عالم الاجتماع روبرت نسبت (1971) عدم التوازن المتزايد بين 
التدريسس والبحث في الجامعة بالولايات المتحدة. وقد عزا نسبت هذا جزئيا إلى ضياع 
المعتقداث التي كانت منتشرة ومتجذرة في الأساتذة قيما بخص الالتزاماث المهنية. 
وكذلك ضعف الصلات التنظيمية داخل الجامعات التي تدعم هذه المعتقدات. 


إن العلافة بين التدريس والبحث في القطاع الجامعي في حالة تحول من طريقين 
على الأقل. أولا. هناك قلق متزايد من استخدام المواأرد المخصصة للتدريس لدعم 
إضافي للبحث. وهذه قضية قديمة في الولايات المتحدة. وقد وضمت كأحد الاهتمامات 
الصريحة فى «الورقة البيضاء» البريطانية (2003 0۴88 ). ثانيًاء هناك فلق من ألا 


يکون الأساتدة داخل المحالات اأ ص ية ملٽز مين التزامًا ايجايبًا تسين حودة تعلم 


4ے 


أعادة تشكيل الجامعة 


الطلابء بينما يعملون على تحقيق جد اول أعمالهم البحثية. فما صلة هذه القضايا بتدني 
الخلق الآكاديمي كما عرفته؟ وما الخطوات التي قد تكون ضرورية لاسثعادة التنظيم 
الذاتي المهنى. حتى نتمكن بفاعلية من ألوفاء بالتزامأها نحو المجتمع الكبير. 
دعم البحث بمخصصات التدریس 

برز دعم البحث بمخصصات الثدريس في دراسة حديثة للتعليم العالي الأمريكى 
قام بها باحثون بمؤسسة راند ( 2002 صحصلاüo‏ dصھ Brewer, Gates‏ ) . وقی دراسات 
ميد انية للسلوك الإستراتيجى بين عينات ممثلة لمؤسسات التعليم العالي. اكتشف باحثو 
رانب آن أغلب الكليات والجامعات الأمريكية كانت في سعي نشط نحو تحقيق المكانة 
الأكاديمية. ولأن المكانة في عالم الجاممة لا تكتسب يما يتعلمه الطلاب؛ بل بسمعة 
أيحات أعضاء هيئّة التدريس. ومقاييسس انتقاء الطلاب. فان طالب المكانة كان الطريق 
إلى سباق تسلح أكاديمى. فكل أنواع المؤسسات بما فيها تلك الثي كانت مكرسة فى السايق 
للتدريس. بد أت تستثمر مواردها الضيئلة قي أعمال تدريسية أفل لأعضاء هيثّة التدريس. 
وقي تجحسين المرافق البحثية. وفي توفيق الموارد لضمان منح بحثية. وفي إعانة تميز 
للطلاب المتفوقين والمز ايا الاستهلا كية الطلا بية. متل السكن الطلابيء ومرافق التغذية 
أو شبكات حواسب الألياف الضوئية المصممة للمساعدة في جذب الطلاب المتفوقين. 
وقد خلص باحثو راند إلىآن هذا السعي نحو المكانة قد رفع التكاليف الاجتماعية للتعليم 
العالى في الولايات المتحدة بصورة ملحوظة؛ مع ذلك لا يتوافر دليل على أن ذلك قد 
حسّن جودة التدريس. وقي أحد تحليلاث إصلاح التعليم العالي قي المملكة المتحدة. 
اكتشف ليندساي و رودجرز (1998) أن كثيرّا من جامعات المملكة المتحدة قد تبثت 
استرأتيجيات تخصيص للموارد تشبة ألى حد بعيد الأستراتيجيات المرتبطة بمؤسسات 
«السعى للمكانة» التي درسها باحثو راند في الولايات المتحدة. آي أن الإستراتيجيات لم 
تعالج الحاجات التعليمية للطلاب. ولكنها منحت الأولوية لزيادة استثمار وقت أعضاء 
هينة التد ريس في البحث و«تسويق» المؤسسة لجذب الطلاب المتفوقين. 

لاشك أن النشاط البحثى لهيئة الثد ريس أساسي بالنسبة لمسؤوليات التدريس بالجامعات؛ 
فآنا لا أستطيع الوفاء بواجباتي المهنية فى تدريس طلاب البحث المسجلين لدرجة الد كثور اه 
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إلا أذا كان لدي برنامج بحثي نشيط. ولكن مراجعات البحوث عن تعلم الطلاب تشير إلى 
أن الارتياط ضعيف بين إنتاجية البحث ورقي المستوى قي التدريس. وأن التدريس والبحث 
اقرب الی أن بکونا نشاطین مستقلین (1994 ۴5٥2۲٤114‏ ل۸ھ دا٥۲٥۲‏ ). وتشیر دراسات 
ألكسندر أستين (1996) التي تستكشف طبيعة العلاقة بين البحث والتدريس في الولايات 
المتحدة إلى أن التوجه البحثي القوي للقسم ( أي القسم الذي ينشر أعضاؤه كتبًا ومقالات 
كثي رة وينفق ون قدرا كبيرًا من وقتهم في البحثء ويولون أولوية شخصية عالية للعمل 
في الأبحاث) يرتبط سلبيًا بالعوامل المتعلقة بالتدريس. بما في ذلك ساعات التدريس 
والإشراف والالتزام بتتمية الطلاب» واستخدام تقنيات التعلم النشطة. اكثششفت ماري 
فرانك في مسح قومي لعلماء العلوم الاجتماعية (1992:301) أنه كلما زادت إنتاجية 
الباحثين... قل تواصلهم مع الطلاب داخل الفصل,؛ وقلت ساعات الإعداد للمسارات 
الدراسية. وقلت أهمية التدريس لديهم عن البحث . وخلصت إلى أن البحث والتدريس 
ليسا نشاطين متكاملين؛ بل هما نشاطان مختلقان. و في حالة صراع بصورة ما . 


ريما كان الاعتبار الأهم فى مسألة دعم البحث بمخصصات التدريس. لا يتعلق 
بالموارد المالية: وإنما بوقت أعضاء هيئة التدريس. كان عالم الافتصاد إيستل جيمس 
(1986) أول من قال: إن هيئُة التدريس الجامعي» يمكن اعتبارها عمالة تعاونية غير 
ربحية ترتبط بإنتاج منتجات متعددة. يقول جيمس (1986): إن أعضاء هيئة التدريس. 
لا سيما في الجامعات. يرقعون قدر البحث على التدريسء» وذلك بسبب عنصر الجذب 
الذاتي في البحث» ومساهماته الواضصحة فى صنع سمعة القسم. كما أن البحث التناضسي 
وآسواق العمل التي تشيع في العالم كله تخصص وفتا أطول للبحث. وهذا الوقت يمكن أن 
يؤدي إلى جذب المزيد من المنح؛ والمكاسب المستقبلية لأفراد أعضاء هيئة الثدريس. 
قي هذا السياق؛ سيختار أعضاء هيئة التد ريس «الوقاء بالحد الأدنى» من جودة التدريس 
Massy Z003 )‏ { آي خفضن الوقت المستثم ر في التدريس» ورفع الوقت المستتمر فى 
تعليم الدراسات العليا والبحث. ويتصرف أعضاء هيئة التدريس. عمساء على نحو 
فردي. ويتلقون الدحم في هذه الخيارات من قبل السياسات الأكاديمية التي تم اقرارها 
جماعيًا على مستوى القسم» وهذا يعني أن الوقت المخصص أساسًا للتدريس. الذي 
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تدقع الحكومة المالء وكذلك يدقع الطلاب المصروفات الدراسيةء من أجلهء يتحول إلى 
العمل البحثي. 
أكدت الدراسات المسحية القومية حول نشاط هيئة التدريس في الولايات المتحدة 
۴r weather 1996 [‏ ) في العقود الأخيرة أن نسبة الوقت الذي أقر أعضاء هيئة التدريس 
باتفاقه في البحث قد ارتفع في كل أنواع المؤسسات ذات الأريع سنوات. بما في ذلك 
كليات الفئون الليبر الية الصغفيرة. گما اکتشف تشارلز کلوٹفlئر Charles Clotfelter})‏ 
6) وهو عالم اقتصاد بجامعة ديوك؛ فی تحلیل تفصیلی اتغییرات التي طرآت مع 
الوقت في أقسام ممثلة بجامعاث شيكاغو و ديوك و هارفارد أنه: 
اذا أخذنا المؤسسات الثلاث| المدروسة هنا مؤشرًاء فان المدة بين 
1992-7 كانت مدة تغير تدريجيء» ولكنه تغير واع تمأاما. قمتوسط 
الأعمال التدريسية الصفية. بمقياس المسارات الدراسية التى تدرس كل 
عام انخفضت بلا استقاء تقريًا في كل أقسام عبفة الدراسة. ويرغم 
أن هته الأعمال المحسوية لا تفطي كافة جوانب التدريس. فإنها تشير إلى 
حركة ايتعاد ملحوظة عن التدريس الى البحث (204 :1996 (Clotfelter‏ . 
وقد تفاقمت هذه المشكلة بسيب الجذب الجائر للأعضاء المميزين فى مجالات مثل 
الاقتصاد. فقد لاحظ رتيس قسم الاقتصاد بجامعة برينستون وجود تدن كبير حالبًا في 
الأعمال التدريسية لنجوم الأساتذةء الذين يكافؤون بمرتبات مرتفعة وبحدود دنيا من الواجبات 
الثدريسيةء وبائسماح لهم بأداء أعمال كبيرة خأرج الجامعة )2001 „(Steinberger‏ 


ان مشكلة وقت أعضاء هينة التد ریس لا تؤثر على التدریس وحده؛ بل على ممارسات 
التنظيم الذاتي المهني كذلك؛ حيث تكون آي عملية تحتاج لفعل جماعى مرتفعة الثكلفة. 
قيما يخص وقت الأعضاء. وكما بنسب لأوسكار وايلد القول: إن أكبر نقاط ضعف 
الاشتراكية هوعدد الليالي التي تهدرها. قان عمليات التقظيم ألداتي» مثل إجراء 
الامتحانات الخارجيةء والاعتماد الأكاديميء والمراجمة الأكاديمية. فضلا عن العمليات 
التنظيمية داخل الجامعة المخصصة لتوكي د المعابير الأكاديمية. كل ذلك يحتاج قدرا 
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كبيرٌ! من أوقات أعضاء هيئة التدريس» دون الحد الأدنى من المكافآت, عادة. وقد 
عبر كلارك كير قبل عقد مضى (1994) عن قلقه بشأن الهب وط الملحوظ في مستوى 
الخلق الأكاديمى. وقد لاحظ كير ظهور «ثقافة أكاديمية جديدة» قل التزامها بالمجثمع 
الآكاديمي المحلي ويواجبات المواطنة المتعلقة به: 
فى كافة أنحاء الولايات المتحدة. زادت عن ذي قبل صعوية إيجاد 
معلمين جامعيين يأخذون مسؤولياتهم نحو القسم والكلية مأخذ الجد. 
وإذا فعلو! فهم أقل رغبة لليخدمة في اللجان. وأقل رغبة في توفير الوقت 
المطلوب... قهم يريدون الث ركيز على شؤونهم الخاصة. وليس على شؤون 
المۇسة )14 :1994 (Kerr‏ . 


الالتزام بتحسين الجودة الأكاديمية ے مجالات التخصص 


الموضوع الثاني بشأن العلافة بين التدريس والبحث هو قضية الالتزام بتحسين 
تعلم الطلاب داخل مجالات التخصص. فالبرامج الآكاديمية توضع وتنفذ وتطور في 
كل الأنظمة الآكاديمية في الأساس على مستوى القسم أو الكلية؛ أو مها سمي الوحدة 
الأساسية (1992 وعم .)Becher and‏ وکما ذکر طونی بیکر (1992) فیما بخص 
صح نظام تو گید الحودة تجأمعة ساسکس في الهمملكة المشحدة: 


إن أهم الاعتبارات في توكيد الجود ةلا بد أن يكون توجيًا كليا وليس توجيًا 

متذرياء وبالتحديد المزايا التي بجنيها الطلاب من مجمل برامجهم 

الدراسية. وليس مجرد الشعور بالرضا ونجوه عن التفاعل مع أفراد من 

. ( Becher 1992: 58} سyڪردتلا هيثة‎ 

وتؤكد مرا جعات الأبحاث التي تقاولت التدريس فى التعليم العالي أثر الوحدة الأساسية 

على تعلم الطلاب. ويرتبط تعلم الطلاب المحتوى الأكاديمي وتطورهم المعرفي ارتباطا 
دالا بنسق وتسلسل الوحدات المقيدين بها حسب ما تقتضي شروط البرنامج التي تدمج 
التعلم المكتسب من وحدات المنهج المستقلة. وحسب مستوى التواصل والتفاعل بين 
أفراد هيئة التدريس فى مجال التخصص )1991 (Pascarella and Terenzini‏ . 
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وهكذا ينعكس التز امنا العام بضمان تعلم الطلاب ليس فقط فيما نقدم من التزام 

وطاقة في مساراتا الدراسية أو الوحدات الدراسية المستقلة. بل أيضا في حماسنا 
الجماعي لتوكيد المعابير الأكاديمية وتحسينها على مستوى القسم أو المادة. 


يقدم المنظّر الإداري هنري منتزبيرج (1979) وصةا لما كانت عليه عملية 


التطبيع الاجتماعي لتخصص ما قي الماضي؛ وكيف كانت تقدم التنظيم اللازم 
للمعايير الأكاديمية في الجامعات. كانت سنوات التدريب الطويلة تزود أعضاء الهيثة 
المستقبلين بالمهارات المعيارية والمعارف التي تميز تخصصهم المحدد. كان مد خلهم 


إلى التدريس؛ وإلى محتوى مادتهم وبحتهم يتأثر بهذه المعايير المتجذرة. نتيجة لذلك 
كان أعضاء هيئة التدريس يدرسون كأفراد مستقلين؛ لأن الأستاذ الذي يحاضر فى 
الفيزياء لطلبة الهندسة كان قادرا على الثنبو الصحيح يما يعطيه الأستاذ الذي يحاضر 
في التفاضل والتكامل للطلاب أنفسهم. وهكذ! كانت معابير التطبيع الاجتماعى المهنى 
تسمح لأعضاء هيئة التدريس بالتنسيق في تدريسهم مع الحفاظ على استقلالهم. 


ولكن هذا التوافق على المعايير والمهارات والمحتوى الأكاديمي» إن وجد حقاء 
فد أصابه التحلل مع التوسع السريع في المعرفة الأكاديميةء وظهور المواد متعددة. 
او متداخلة التخصصات. فالدراسات المسحية لهيئة التدريس في الولايات المثحد ة 
tua and Stark 1994(‏ ا) تظهر أن المعابير والأعراف التخصصية التي كانت تمثل 
قاعدة الشنسيق الآكاديمي بتدهور مستوى تأثيرها على سلوك الأعضاء. قفي تخصصات 
كثي رة لم يعد أعضاء هيئة التدريس يتفقون بسهولة على تعريف محتوى المادة العلمية. 
ولا يتفق ون على مدى ملاءمة تتابع وحدأت التعليم للطلاب. وقد عبر كثير من أعضاء 
هيئة التدريس في تخصصات عديدة عن اعتقادهم بأن تنوع المجال يمنع الوصول إلى 
إجماع على ما ينبغي أن يعرفه الطلاب. 


أجری حون براكىتون وآلان lıيıر‏ ]1999 (John Braxton and Alan Bayer‏ 
مسخا قومًا اللمعتقد ات الاخلافية حول التد ريس الجامعى قى الولابات المتحدة؛ وهو 
آول درأسة تعجر يبية اکٹشفها تتعلق بالأخلاقيات الأكاديمية. وتطرح الدرأسة المزيد 
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من الأستلة عن أثر الأعراف الأكاديمية." ‏ اكششف الباحتثان أن قوة الأعراف المهنية 
فيما يخص مسؤوليات التد ريس والأشرأف والتصحيح ومسؤوليات تخطيط وتصميم 
المسارات الدراسية؛ والتزامات إدارة القسم والجامعة, كانت في آدنى مستوياتها لدى 
جامعات البجحث. كما درس الباحثان الاختلافات بين الثقاقات التخصصية: وفالا بوحود 
اتقاق أكبر على المعابير الأخلاقية الخأصة بالثدريس. وعلى تطبيق هذه المعابير في 
المجالات التي تتبع نموذجًا معرضيًا؛ مثل العلوم الطبيعية, أكثر من غيرهاء مث العلوم 
الاجتماعية والإنسانيات. هذه الاختلافات المرصودة بين التخصصات في الأعراف 
المهنية لم تلق ما تستحق من اهتمام. 

وقد لوحظ اختلافات كهذه بين الثقافات التخصصية فى دراسات حديثة لتضخم 
الدرجات في التعليم العائي بالولايات المتع د3 )2002 .(Rosovsky and Hartley‏ 
وتضخم الدرجات, أو بالأحرى كثافة الدرجات. هي ألا يحصل على درجات منخفضة 
سوى عدد قليل من الطلاب. وهي ظاهرة تتصاعد مح ألوقت فى الولايات المتحدة. 
وتظهر بصورة أبرز قي أعلى الجامعات مكانة مثل هارفارد وييل. وقد ظهر القلق بشأن 
تضخم الدرجات في المملكة المتحدة أيضا (2002 .اة ا #اإه۷). ومن الخصائص 
البارزة لظاهرة تضخم الدرجات في الولايات المتحدة؛ انتشارها في العلوم الاجتماعية 
والإنسانيات أساسًاء وليس في العلوم الطبيعية والرياضيات. 

إن الاخثلاف بين التخصصات فى تقدير الدرجات ينثهك مبد أ المسأواة في التعامل 
بين الطلاب الذي آشار إليه براكستون وباير (1999) في دراستهما المسحية بوصفه 
معيارًا أخلاهيًا جوهريًا في وسط الهيئات التدريسيةء وغيابه يقرؤض قدرة الجامعة على 
خدمة الصالح العام. وعلى سبيل المثالء تشير دراسات عدة إلى أن الاختلافات في 


(1) هذا المنهج الآسر في دراسة الخلق الأكاديمي. الذي اتبعه براكستون وباير (999 1 ) . يستحق أن يطبق قي 
دول أخرى. وقد نشرت هذه الدراسة أصلا في عام 1999 . ولا أشك في أن آكاديميين آخرين سيندهشون 
مثلما اندهشت:؛ ذلك آثه برغم أني أعيش في منطفة بها كثافة من الأساتذة أعلى من أي مكان آخر في 
الولايات المتحدة, ضعندما استعرت الكتاب من مكتبة الجامعة قي صيف 2003. اضطر أمين المكتبة إلى 
الصاق بطاقة تواريخ الاستعارة على الغلاف الخارجي للكتاب؛ لآنه لم يقرا قط من قبل. 
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معابير تقدير درجات الطلاب بين المجالات الدراسية المختلفةء أحد أسباب الاأنخفاض 
الملحوظ في نسبة القيد فقي تخصصات الرياضيات والعلوم في الولاياث المتحدة. ذلك 
آن الطلاب الحريصين على مسألة التحصيل يهرعون إلى المواد التي تمنح درجات 
أعلى ( 2003 «0وصطهل). ان قليلا من الجامعات الأمريكية لديه عملية تنظيمية لضمان 
استطراق المعايير الأكاديمية بين المجالات الدراسية. وحتى عملية توكيد الأسلوب فى 
الولايات المتحدة لا تشمل فحص فقضية معابير تحديد الدرجات. وحتى فى المملكة 
المتحدة, قإن الدراسة الثرية التي قام بها ديفيد وارن بايبر (1994) عن نظام الامتحان 
الخارجي. أظهرت أن أنظمة تحديد الدرجات تختلف اختلافا كبيرًاء وعلى نحوعشوائي 
من مادة إلى أخرى في الجامعة الواأحدة؛ وبين المؤسسات المختافة. 


الضبط الا جتماعي والتواصل 


إذا كان بائتتظيم الذاتي الأكاديمي عوارء كما أشرث. فكيف نعيد بناءه على أحسن 
وجه؟ فى منافشات مع صاع السياسات فى عدد من الدول حول وسائل ضمان المعايير 
الأكاديمية. كدت مرارًا على ما تعلمناه من الدراسات التقييمية للأشكال الجديدة 
من توكيد الجودة الخارجية المتبعة في المملكة المتحدة وأوروبا وآسيا. كانت أشد 
النتائج اتساقا هي أن عمليات مثل المراجعة الأكاديمية. وعمليات تقييم المواد زادت 
من حجم المناقشات بين أعضاء هيئة التدريس. على مستويى الكلية ومستوى الجامعة: 
بشأن التدريس وتعلم الطلاب (2000 1211[1). عندما يدرك صاع السياسات أن أهم 
آشر لسياستهم يمكن قياسه هو زيادة الحوار بين الأساتذة. فإنهم في الأغلب يحبطون. 
مع ذلك. أعتقد أن التواصل لب الآمر. فزيادة التفاعل والتواصل هي الشرط الجوهري 
للتنظيم الذاتي المهني الفعال. وهو رجاؤنا الكبير لحمل مسؤوليتنا تجام المجتمع عن 
تحقيق تد ريس وتعلم طلا بي قعال. 

يفسر بيل مأسي وزملاؤه هذا الحال في بحث ميداني على مستوى الأقسام في 
حامعات الولايات المت دة }1994 Massy, Wilger and Colbeck‏ ). فقد کشفوا عن 
وجود نسق من «الزمالة الجوقاء» بمقتضاه تتظاهر الأضسام بالعمل الجماعي» ولكنها 
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تتجن ب تلك الأنشطة التعاونية المحددة التي قد تؤدي إلى تط ورات حقيقية في جودة 
البرامج الأكأديمية. وعلى سبیل المثال. تحدث أعضاء هيئة التد ریس بانفتاح عن 
اجتماعات غير رسمية لتبادل نتائج الأبحاث والإجراءات الجماعية لتحديد أمور الترقي 
والثثبيت الوظيفي للأعضاء واتخاذ قرارات جماعية بشآن تقديم مسارات دراسية 
معينة فی کل فصل دراسی. ويشان من يقومون بڻدريسهاء ولکن: 


برغم زخرف الزمالة هذا فقد أخبرنا المشتركون فى الدراسة أنه 

نادزا ما أوصلهم إلى مناقشات جادة وضروري ة لتحسين تعليم طلاب 

البكالوريوس» أو إلى شعور بالمسؤولية الجمعية اللازم لجعل جهود 

القسم أكثر فاعلية. هذه المظاهر الخارجية للزمالة تلائم أعضاء هيئة 

التدريس. ولكنها تتفادى أسئلة جوهرية عن مهمتهم. وينطبق هذا الموقف 

المؤسف بخاصة على تعلم الطلاب. وتظل الز مالة مستبعدة فيماً بخص 

معالجة أعضاء هيئّة التدريس لقضايا بنية المنهج والبداثل البيداجوجية 

.( Massy, Wilger and Colbeck 1994: 19) وتقييم الطلاب‎ 

تشي ر إلى مثل ذلك درأاسة مسحية عن نظام الامتحان الخارجى قى المملكة المتحدة 

قام بها وارين بايبر (1994) إذ يذكر غياب مناقشة معابير وضع الدرجات بين أعضاء هيثة 
التدريس الذين يدرسون فى مسارات دراسية متعددة التخصصات أو مشتركة. وقد كانت تمثل 
أكثر من 030 من الدرجات في نهابة الثمانينيات في القطاع الجامعي؛ وكما يقول فإن: 


هناك إشارات لا يمكن تجاهلها إلى غياب التواصل بين الأقسام... فقد 
أشار كثير من الأعضاء المشاركين فى الدراسة الى ضرورة الاستمانة 


التخصصات؛ ولتجاوز طريقة الاكتفاء بتجميع قوائم للمواد التي ينبغي 
ٿخططIa‏ )158 :1994 Warren Piper‏ {. 


من الأسياب الرثيسة لظهور هذا النسق المذكور من انعزال الأساتذة» هذه 
اللالتزأماث المعاصرة التی على الأساتذة نجو التخصص والمعتقدات اللأكادبمية اا 
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بشأن الحرية الأكاديمية والاستقلال الأكاديمي. فإن أعضاء هيئة التدريس لا يقومون بقدر 
كبير من أعمال التدريس وحدهم ققطء ولكن التعريف الضيق للمجالات الأكاديمية الفرعية 
يجمعل أعضاء كثيرين غير مستعدين على الإطلاق لمناقشة تدريسهم مع بعضهم. ففي تحليل 
شامل للمثال المهني في آمریکا؛ یوٹق بروس گیمبول (1992 K1‏ ععںآBr‏ ) التعول 
الذي حدث في القرن العشرين. من الإيمان بخدمة الئاس إلى السعي المحموم تحوزيادة 
الد خل الفردي والمكانة. ويسأل كيمبول في مناقشته للمهنة الأكأديمية (1992:314) 


هل يتم استخدام الاتجاه نحو التخصص الأكاديمي الدقيق 'لتجنب الانتقاد اث لسلطة 
ألو تخ صصين ومکانتهم: عل طريق أخفاء مصالجحهم الغ خصة؟" 


بالإضافة إلى ذلك؛ فكثيرا ما تحبط جهود جمعية لتحسين تعلم الطلاب بسبب 

دعاوى الحرية الأكاديمية. ولكن هل التمسك بالاستقلالية في التدريس الفردي يخدم 
الصالح العام أ الحاجات الخاصة؟ بشير ماأرفن لازرسون ) Marv1n L4Z¢1501‏ 
7) إلى آن الحرية الأكاديمية في الولايات المتحدة آسيء فهمها مع الزمن؛ حتى 
صارت تعنى حق أفراد هيئّة التدريس المطلق قي تحديد محتوى مساراتهم الدراسية. 

لم يكن من بد أمام الأساتذة من الدفاع عما يقومون به داخل الفصل 

ضد التهديدات الخارجية... وكان من أثر الدفاع عن الحرية الأكاديمية 

تحوي ل الفصل الى منطقة «خاصة» كما يتضح من استجابات أعضاء 

هين ة التدريس المتعلقة بتقويمهم للطلاب؛ فإن أي سؤال عما يجرى 

في الفصل. حتى لمعرفة هل تعلم الطلاب شيتا ام لاء كان يعد تهديدً! 

لحرية عضو هيئة التدريس.» وكان من الضروري استبعاد ما يتم من 

تعاملات داخل الفصل من تدريس وتعلم من أي متابعة جادة أو مناقثة 

.{Lazerson 1997: 21) 


کذنلك لاحظ لی شولمان (1993 ٣2۸‏ اںط؟ ۵ع.]) أن التد ریس يختثلف عن البحٹ 
الآكاأديمي في آنه صار يعامل كأنه ملكية خاصة لا ملكية عامة. يقول شولمان: 
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إنه فيما يخص البحث والدرس العلمي» فإن الأكاديميين أعضاء في مجتمعات 
نشطة. مجتمعات للنقاش والتقييم. نجتمع فيها مع الآخرين قي كلياتنا غير المرئية 
لتبادل استفتاجاتا ومناهجنا وأعذارنا ‏ (6 :1993 «محصاساط؟). وعلى النقيض من ذلك 
يغلق أعضاء هيئة التدريس أبواب قصولهم رمزیاء ویدیرون تدریسهم کآنه نشاط منعزل. 
وإن انتطبيق الخجول للمرأفبة الفاعلة من جانب الزملاء للتدريس ولتعلم الطلاب. 
وهي موجودة في العالم كله. من الأرجح آن مردها في ذلك التأكيد غير المدروس على 
الحرية الأكاديمية. وكما يقول العميد السابق هنري روسوضكي من جامعة هارفارد: إن 
الحرية الأكاديمية لا تعفي الزملاء أو الإداريين من تحمل المسؤولية عن آمور مرتبطة 
فى جوهرها بالا جراءاأت وبالادارة. وبالتنظيم الجيد. وقبل كل شيء بالحاجات الطلابية 
المشروعة" )150 :1998 Rosovsky and Ameer‏ (. 


ذكرت سابقا أن الأيحاث التي تهتم بحجم التواصل بين أعضاء هيئة التدريس مؤشر 
مهم إلى تعلم الطلاب. يقول بركستون وباير في دراستهما للخلق الآكاديمي ) Braxton and‏ 
9 ١١ر84‏ ): إن الردع والمراقبة الفاعلة في مسألة التزام السلوك الآكاديمي المرغوب 
يوجد أكثر في الأفسام ذات الصلة الاجتماعية الآكبر. فالاجتماعات الخاصة بالقسم 
والتفاعلات المباشرة؛ وغير الرسمية. ومراجعات الأداء المرتبطة بالتدريس وتعلم الطلاب 
تشي الصلات الاجتماعية اللازمة للتواصل ولمراقبة المعايير الأخلاقية وتطبيقها. 

كذلك يشير هنري منتزبرج في أوائل أعماله عن المؤسساثٹ عمومًا Henry)‏ 
gli (Mıintzberg 1979‏ أن الجامعات التي تولي اهتماما أكبر للا بتكار والإيداع هي الأقرب 
إلى تكوين مجموعات متعد دة التخصصات. قإن عملية تقنين المهارات والمعرقة المرتبطة 
بالمجالات التخصصية التقليدية لن تكون نمطا فاعلا في التفسيق داخل هذه المجموعات. 
وسيلزم دعم المعايير المهنية التقليدية بما أطلق عليه منتزبرج وصف عملية 'التكيف 
المتبادل . وكان يقصد بها نشوء آليات جديدة للتواصل بين المهنيين المتخصصين. 

وأخيرًا. في دراسة أقدم؛ ذات صلة بموضوعنا بعنوان التواصل والضبط المؤسسي 
(1974). يقدم عالم الاجتماع جيرالد هادج تفسيرا قيما للدور الذي يلعبه التواصل 


فى التنظيم الذاتي المهني. فق د أجرى هادج دراساث ميدانية موسمة للمهن الطبية. 
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وخلص إلى أن المناهح الهرمية التقليدية في التنسيق والضبط غير فاعلة في المواقع 
المهئية بسيب تقد المهام المهنية والحاجة للاستقلالية الفردية. ومن ثم يقول: إن 
التنسيق اللازم لا بد أن بتحقق من خلال عملية تطبيع اجتماعي تشمل مستويات عالية 
من التواصل والنتائج عن المهام المهنية. و ليس هذا التواصل رأسياء كما هو الحال مع 
الإداريين؛ وليس بالأساس في صورة تقارير تحريرية ووثائق إجرائية. وليس مسلسلا ولا 
يركز على مراقبة تنفيذ اللوائح أو توصيلها؛ وإنما هو تواصل أفقي مع نظراء محترمين. 
وهو قي الأساسس شفهي ومباشر. وهو متواصل ويركز على تبادل المعلومات عن وسائل 
تحسين المهام ألمهنية الجوهرية. 

إذا قارنا هذه الرؤى للدور الذي ينبغي آن يلعبه التواصل والضبط الاجتماعي في 
المواقع المهنية المؤثرة فى واقم تذري الحياة الآكاديمية داخل الجامعات المعاصرة. 
فسيسهل علينا فهم سبب تردي الخلق الأكاديمى. إن الاعتماد التقليدي على المعايير 
التخصصية؛ وعمليات الزمالة التي كانت تضع قدرا كبيرًا من استقلالية المعايير 
الآأكاديمية في يد الأقسام وهيثات التدريس. لم تعد تتاسب عالم البحث التخصصى 
الحديث. وها تشكل من مجالات تخصصية جديدة. والتنافس الدولي على المكانة 
العلمية. فإذا أردنا الحفاظ على التنظيم الذاتي للجامعات,» فلا بد أن نكثتشف ونطبق 
عمليات أكثر فاعلية للحكم الأكاديمي والتزاملي» وتوكيد المعابير الأكاديمية. وسأوجز 
فيما يأتي عرض بعض هذه العملياث. 
التنظيم الهني للعصر الجديد 

أولا. ليس من المحتمل أن تحدث إصلاحات في التنظيم الذاتي الأكاديمي من 
دون ضغط خاأرجي. وإن التغيي رات الداخلية فى ضمان الجودة الأكاديمية والتطورات 
في تدريس المستوى الجامعي الأول التى طبقت في الجامعات في عدد من الدول في 
العقد الأخير ما كانت لتحدث من دون المطالباث التي نادت بها المراجعات الخارجية 
المدعومة حکومنًا: وهذا «التنظيم الذاتي المفروض» (1999 Cave‏ مه ماس Bad‏ ) هو 
في نظري شرط لازم لإعادة التوازن في العلاقة بين ألبحث والتدريس؛ ولكن قي النهاية. 
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كما أشرتء ستكون أكثر العمليات التنظيمي ة تأثيرًّا هي إجراءات الضبط الاجتماعي 
المصممة والمطبقة داخل الجامعات بين أعضاء المهنة الأكاديمية أنفسهم. 


لاحظت في زياراتي للجامعات في دول عديدة. بوصفي مقيمًا لممارسات توکيد 
الجحودةء عددا من الممارسات الفاعلة وغير الفاعلة. مما يشير الى وجود حاجة لتحديد 
مسارات التغير قي الحكم الأكاديمي ومراجعة النظراء. إن آثار هذه الممأرسات وغيرها 
من الابتكارات لا بد أن تخثبر من خلال دراسة موضوعية مستقلة. ولكنني أعتقد أنها تثيح 
مؤشرات ملموسة على أهمية دور التواصل والتغذية الراجعة في تحقيق ضبط اجتماعي 
فاعل فى المواقع الأكاديمية. 


ومن المفارقات أن تظهر أكثر هذه العمليات التي رأيتها تأثيرٌا على تشجيع التدريس 
وتعليم الطلاب على مستوى القسم في واحدة من أشد المؤسسات توجها نحو البحث. 
لم يكن توكيد الجودة الآكاديمية فى يد الإداريين في هذه الجامعة؛ بل كان مسؤولية 
لجنة من أعضاء هيئّة الثدريس منتخبة من كل مكان بالجامعة. وتتكون هذه اللجنة 
من باحثين وعلماء محترمين ملتزمين بتوكي د المعابير الأكاأديمية. وكانت هذه اللجئة. 
وليست الإدارة. هي التي تدقع كل قسم إلى إثبات قاعلية عمليات تحسين التد ريس وتعليم 
الطلاب لديه. وقد طلبت اللجنة تقاأرير مبدثية من كل فسم عن عملياث توكيد الجودة 
فيه» ثم تابعت هذه التقارير يمقابلات مباشرة مع أعضاء كل فسم لطرح الانتقاد ات 
واقثراحات الثطوير. وكات هذه اللجنة رسمية ودائمة في الثتظيم الجامعي» أي جزء 
لا ينفصل عن عمليه الحكم الجامعي. ولها صلات وثيقة بالقيادات الإدارية. والواقم 
أن اللجنة وجدت آن العمداء الأكاديميين يمثلون مشكلة واضحة في تطوير المعايير 
الأكاديمية؛ لأنهم لم يكونوا يربطون الأقسام بعمليات تحسين تعلم الطلاب من خلال 
مخصصات الميزانيةء وعمليات التخطيط. 


ترتيط الحوافز والمكافآت الخاصة بالاداريين الجامعيين فى عالم التعليم الجاأمعي 
سريع التطور بيناء المكانة الأكاديمية والسمعة البحثية للأقسام. ويس تحدي المهمة غير 


المجبوبة وشی تحسين المعابير الأكاديمية. وخناكف أ موازيهة تعلق بالآأهمال الاداړری. 
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وعدم الاتساق بين الحوافز الإداريةء والحاجة لتحقيق النزاهة الأكاديمية. طرحها باحثون 
بدرسون مشكلة سوء السلوك العلمى داخل الجامعات الأمريكية (1999 kءعدإعا5).‏ لهذه 
الأسباب» فأنا أتفق بقوة مع جيرالد هاج (1974 ء148 ۴41۵ء[) في قوله بضرورة اعتماد 
التتظيم الذاتي المهتي بالأساس على عمليات مرأجعة النظراء. 

مشال آخر تقدمه جامعة آنشآت برنامج مكافآت ابتكارية لتوكيد الجودة الأكاديمية: 
إذ قدمت الجامعة مكافاة نقدية ضخمة للأقسام التي تستطيع أن تقدم نموذ جا مشنمًا 
لتطبيق عمليات جديدة تثبت تحقق معايير أكاديمية محسّنة. ويقدم كل قسم مرشحًا 
حالته مكتوية. ثم تجرى زيارة من أعضاء نظراء من هيئة التدريس يناقشون أعضاء 
مجلس القسم والطلاب ويقيم ون الأدلة ذات الصلة ثم تعرض آنشطة القسم الفاثز 
داخل الجامعة بوصفها وسيلة لتشجيع تطوير وحدات أكاديمية أخرى. 

ولنا أن نذكر أن برنامج المكافآت المطبق فى هذه الجامعة هو استجابة خلاقة 
لمشكلتين مزعجتين تتعلقان بتحسين التدريس وتعلم الطلاب في الجامعات. المشكلة 
الآولى هي كيفية توفير الحوافز المالية للاأعمال الجمعية التي تهدف لتحسين المعايير 
الأكاديمية. لا تكون على حساب الطلاب. والثانية هي كيفية تشجيع نقل تطورات التدريس 
وتعلم الطلاب التي حققتها وحدة أكاديمية معينة لوحدأت أكاديمية أخرى. قان نقل 
الممارسات الجيدة تمثل تحديا كبيرًا في المواقع الجامعية (1999 111(). وقد اكتشفت 
الدول التي أجرت مراجعات للمواد الدراسية داخل القطاع الجامعي» تباينا شديدًا في 
جودة التدريس والتعلم بين الوحداث المختلفة داخل الجامعة الواحدةء وقد ذكرث ذلك 
سابقا. أما الوحدات جيدة الأد اء فلد يها معرفة بتحسين التدريس والتعلم يمكن أن تتعلمها 
منها وحدات أخرىء» إذا تم تطوير عمليات زمالة فاعلة لتحديد أفضل الممارسات. ثم 
نقلها بنجاح بين الوحدات الأكاديمية. إن انتقال المعرفة الذي نطلبه تعوقه تقاليد حكم 
راسخة تتعلق باستقلالية الأقسام» ولا مركزية صثنع القرارات. 


الخال الال لجامعة فامت يإاصلاح برامج الذدرحة الحامعية الأولى لد نها واتیعت 
نظام برامج الوحدات المجزأةء والقياس المستمر. ومن ثم الاستغناء عن نظام الممتحن 
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الخارجي التقلي دي لديها. آما بالنسبة لمخاوف العدل مع الطلاب؛ فثمة التزام بتقديم 
حوافز مناسبة لتعلم الطلاب. وقد أنشات هينُة تدريس الجامعة لجتة دائمة لتطوير 
وتطبيق معايير تصحيح تطبق على الجامعة بأسرها. وقأمت الجامعة يإعداد ونشر 
خطوط عريضة لتوزيع الد رجات للجامعة کلھاء كما أشرفت على توزيعات الدرجات داخل 
الأقسام لكل قصل دراسي. أما الوحدات التي كانت تختلف اختلافا كيرا عن إرشادات 
توزيع الدرجات فقد استدعي المسؤولون فيها أمام اللجنة. وطلاب منهم تقديم دفوع مقنعة 
وأدلة عا هو قائم من استشاءات. 


تشير هذه الأمثلة الموجزة إلى كيفية تحسين تخطيط التنظيم الذاتي الآكاديمى؛ 
حتى يعالج مسؤوئيتنا الأكاديمية عن توكيد جودة التدريس وتعلم الطلاب في البيئة 
الآكاديمية الجديدة. كما تعطى الأمثلة نماذج لممارسات الضبط الاجتماعي الفاعل من 
خلال التواصل والتغذية المرتدة بعد أن يتم تبادلها. وتساعد هذه التنظيمات والعمليات 
على توجيه السلوك المهنى وتمييز الانحراف وإنشاء توقعات متبادلة. وكما ذكر من 
قبل فإن ما عرض من ممارسات جيدة هى ممارسات زمالة ولا شك آي وضعها أعضاء 
الهيئة أنفسهم ويطبقونها. وهي ممارسات متواصلة. أي أنها جزء دائم من عملية الحكم 
الآكاديمية المستمرة للجامعاتء وليست فرق عمل مؤفتة نشأت استجابة لأمطالب خارجية. 
ويلعب الإداريون دورا داعمًا فى هذه الحالات: ولكن العمليات, ولا شك تؤكد على مراجعة 
النظراء. تشمل آالعملياث تقارير تحريرية,ء ولكنها تتجنب خطر «الإجرائية» الفارغة 
بإعطاء الأولوية لممارسة الحكم المهني النشط (1999 .)1٠۳٠٠١‏ ويقتضي ذلك تواصاذ 
مباشرًا بين الوحدأت الأكاديمية بوصفها وسيلة تقشنة اجتماعية لهيئة التدريس الكبيرة 
على المعايير والمسؤوليات المهنية المتوقعة منهم. ومن خلال هذا التواصل, تنشاً إمكانية 
كبيرة لنشر المعلومات عن وسائل تحسين العمليات الآكاأديمية الأساسية بما فيها نقل أقضل 
الممارسات التي نشأت في وحدات أكاديمية أخرى بالجامعة. وعلى منوال عمليات توكيد 
الجودة الخارجية التي ذكرتها سابقا. تضع هذه العمليات الجامعية الداخلية باستمرار 


ضغفوط زمالة على كل وحدة أكاديمية من أجل تحسين معابيرها الأكاديمية. 
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الخانمة 

قد تبدو عمليات التنظيم الذاتى الأكاديمي التي وصفته ا مأئوفة فى دول مثل 
المملكة المتحدة؛ حيث وضعت استثماراث مؤسسية ضخمة فى نظام توكيد الجودة 
الأكاديمية خلال العقد الماضي. ومن المفهوم أن يشعر بعضنا بأن جامعتهم قد نجحت 
في الوفاء بالمطالب التعليمية للبيئة الجديدة, وآنه قد حان الوقت لاستتمار قدر من 
الطاقة العزيزة لديهم في تحديات أخرى» ومع احترامي قاإني أختلف معهم. فالواقع آن 
العالم يتجه بسرعة إلى تبني تنظيمات أكاديمية ستجعل التعليم العالي في العالم كله 
يبشبه التعليم العالي فى الولايات المتحدة بدرجات متفاوتة (2000 )!۲٥W‏ . فالمسارات 
الدراسية الٿي تدرس. والتدريس بنظام الوحدات المجزأةء والتقويم المستمر. وأنظمة 
رواتب هيتة التدريس القائمة على التميز . وتخصيص المنح البحثية التنافسيةء كلها 
ستصير على الأرجح أمورًا شائعة في التعليم العالى. فكثير من الدول تتبنى حاليًا البنية 
الهرمية للدرجات الجامعية الأولى» ثم الدرجات المهنية الثانية للمستوى الثاني ثم 
درجات المسثوى الثالث. أو درجات الد كثوراهء المتبعة قي الولايات المثحدة. وسيكون 
لذلك نتائج تتعلق باتجاهات الطلاب, وأعضاء هيئة التدريس نحومعابير توزيع الدرجات 
والمعابير الآكاديمية. وهي هذه العملية يمكننا أن نرى بالفعل بداية سباق تسلح أكاديمي 
دولي قائم على مقاييس المكانة الآكاديمية. والسمعة البحثية لأعضاء هيئة التدريس. 
إن ما نواجهه ليس حاله نكيف عارضة في التعليم العاليء بل تحول ديناميكي مستمر ذو 
دلالة كبيرة بالنسبة إلى التوازن بين البحث والتدريس. 

کما شرت سابقا. فان كثيرًّا من هذه التفييرات من شأنها أن تمحو المظاهر 
الباقية من الخاق الآكاديمي التقليدي الذي كان يعيننا في الماضي على الوقاء بالواجباٹت 
الأكاديمية نحو المجتمع. وان زيادة حراك أعضاء هيئة التدريس سيضعف الروابط 
الاجتماعية داخل الأقسام والجامعاث التي كانت تعين على حفظ المعايير والأعراف 


الأكاديمية. كما أن زيادة عوائد البحث والتآئليف العلمى سيؤثر على الاتجاهات نحو 


الٹد ریس فی کل مؤسسات التعليم العالي» حیٹ نسعی أعضاء هة الثد ریس الصغار 
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إلى الترقي المهني. وأخشى أن يهثم الأساتذة كأفراد بالحصول على الحوافز والمكافآت 
التي يقدمها نظام التعليم التناضسى بعدما كان لديهم التزامأات شخصية كبيرة بالتد ريس 
والتصحيح بنزاهة أكاديميةء وبالمحافظة على عمليات التنظيم الذاتي لتوكيد المعايير 
الأكاديمية» ومن ثم سيعدون هذه الالتزامات غير عقلانية حاليًا. إن فدرتنا على توكيد 
المعايير الأكاديمية ستوضع محل اختبار طوال الوقت. ونتيجة لذلك. سنكون جميعا في 
بحث مستمر عن سبل تحديد الخلق الآكاديمي. 

وعلى ذلك. فأآمام العلماء والباحثين في التعليم العالي قرصة تقديم مساهمة مهمة 
قى مستقبل الجامعة بالبحث المتعمق الموضوعى في المعتقد ات الأكاديمية؛ واجراءأت 
الحكم التي تؤثر على جودة التدريس وتعلم الطلاب في التعليم العالى؛ إذ نحتاح إلى 
معرفة الكثير عن نقاط القوة والضعف في أشكال حكم الزمالة الجديدة التي تنشآ حاليًا 
استجابة لمطاليات بمستوى أعلى من المساءلة الأكاديمية. إننا نحتاج إلى أكتشاف 
كيفي ة الاستفادة القصوى من مراجعة النظراء بتحسين المعابير الأكاديميةء كما نحتاج 
الى أن نحسن فهم الاختلافات الظاهرة في المعايير الآكأديمية بين المجالات الأكاديمية 
والتخصصات المختافة وأسباب هذا التباين. كما نحتاح أن نعرف كيفية تحقيق التنشئة 
الاجتماعية الآكأديمية» في عالم تتسع فيه المعرفة والمجالات بسرعة,ء ويتسارع فيه 
الحراك المهني. ونحتاج إلى أن نعرف متى تتعرض الحرية الآكاديمية الحقة لخطر من 
قبل التنظيم الذاتي الأكأديمي ومتى تكون هذه الدعاوى مجرد تاقيق. أو وسيلة لإخفاء 
المصالح الشخصية لأعضاء هيئة التدريس. 

إذ! أردنا الصراحة بشآن ردود الأفعال على مثل هذه الاستقصاء ات فإن أي بحث 
في موضوع البنية الأخلاقية للجامعات سيسبب انزعاجُا؛ إذ إن الزملاء الذين يؤيدون 
هجومنا على التسلط الآداري. ويؤيدون استجوابنا للتنظيمات الحكومية الجديدة. 
ومخاوفنا من تأثير ات قوى السوق. لا بد أنهم سيقفون على آيديهم رفضا لتطرقتا إلى 
البحث في معايير السلوك المهني. وكفاية عمليات التظيم األذاتي. ويعير بيتر روسي 
Peter Rossi 1987: 73(‏ ) عن ذلك تعبیرا جیداء اذ یقول: الم يطبق بحث اجتماعي 


1 
جید دون شجوح . 
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لكن مسؤولية العقد الاجتماعي مع المجتمع ل بد أن تثبتنا. فقد وضع الناس أمانة 
مستقبل رأسس المال البشري في يد المهنة الأكاديمية. وقد مُنحنا قدرًا كبيرًا من 
الاستقلالية المهنية مع توقع أننا سنرد ذلك بكفاءة وعدل يتمثلان في ضمان تعلم 
طلابنا للمعرفة والمهارات والقيم الأساسية للمجتمع. ولا بد لناء كما قال بيل ماسي بقوة 
في كتابه عن الجودة والإنتاجية في التعليم العالي أن نصون هذه الأمانة. 
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يقدم هذا الكتاب تمثيلا "لعمل حال تشكله" بمعنيين. أولاء إن تطبيق المجازات 
المكائية المرتبطة بالمساحات نفسهاء وبالأشكال على التعليم العالي هو مدخل جديد 
نسبيًا في فهمنا للمجال. ومن الواضح أن الفائدة العائدة من استخدام دلالة مثل هذه 
المجموعة من المجازات - وهي لم يتم تناولها في هذا الكتاب -لا شك فوائدها تفوق أى 
نقص فيها - فقد افترض فرضا بأتها مفيدة. وقد أثبتت المساهمات المقدمة قى هذا 
الكتاب بالتأكيد أن لهذه المجموعة من المجازات إمكانية تستحق جهد متابعتها. 


ولي ذلك بالأمر المدهش. على مستوى ما. قالجامعاث موجودة منذ ثماني مثة 
سنة, ولها وجود مادي محسوس. وتشغل حيزا كبيرًا (ويشهد على ذلك وجود لجنة 
دائمة 'لإدارة المساحات" في مجلس التمويل البريطانيء» وهذا بخلاف جناح كبير من 
المشروعات الجارية حاليا على اللجنة الموكول لها دراسة «استغلال» المساحات الجامعية 
و«الحاجات إلى المساحة»). للجامعات وجود مأدي محدد. ومن هنا فالمجازات المكانية 
تصلح لهاء ولأنها تعمل أيضا على مستوى غير ماديء فهي تساعدنا على فهم وسبر غور 
هذه المؤسسات الفريية المسماة «يالجامعات.. 

وأرى أن المجازات المكانية لها فأئدة مزدوجة. ولا فهي تساعدنا على تصور 
البناء الحالى للجامعات؛ إذ تستدعى تمثيلات توضيحية ترسم فيها وظائف الجامعة 
المختلفة بجانب بعضها. فإذ! تصورنا الجامعة قطعة قماش. فإن تقسيمها إلى مساحاأات 
متجاورة من العلاقات والفراغات سيفهم على نحو أسهل. فوظيفة التدريس هذه قي هذه 
الجامعة قد لا نرى لها ارتباطا قويًا بالجهد البحثي. ولكن ذئك النشاط البحثي أيضا قد 
لايدهشنا أنه شبه منعزل. آي غير ذي صلة بأي من الأنشطة التدريسية في الجامعة. 

ولكن المجازات المكانية في الوقت نفسه تقودناء بالتآكيد» إلى تأملات بشأن 
الاحتمالات المستقبلية. هل يمكن أن نجد تنظيمًا مختلفا للأشكال التي تكون هذه 


أعادة تشكيل الجامعة 


الجامعة هل يمكن أن توجد أنساق بديلة؟ هل يمكن فتح مساحاتء إما لأنشطة جديد ة 
أو حتى مفاهيم وممارسات جديدة تمامًاء داخل الأنشطة الحالية؟ وأنا أعتقد أن هذا 
الكتاب على الأقل قد أظهر ما بكفي من قوة المجازات المكانية. ليشي ر إلى إمكانية 
أخذها مأخذ الجد كأداة فكرية للمزيد من التقصس. ففي مثل ذلك التقصى يمكن 
دراسة مجازات مكانية أخرى» غير المستخدمة هنا - متثل مفهوم «المجال» عند بورديو. 
وفكر ة برنستابن عن «المنطقة» - ققد بكون في ذلك إضافات مفيدة. إن ظهور «الجامعة 
الافتراضية» يمكن أيضا أن يدخل داثرة التقصي من خلال المجازات المكانية. برغم 
ان تمثيلها عن طريق الرسم التوضيحي قد يشكل تحديًا خاصًا. 

لكن الأهم من ذلك فيما يبدو أن هذا الكتاب يمثل دليلا على مسألة "العمل حال 
تشكله ' بمعنى آخر يضاف إلى تطور رؤيتنا الفكرية لمفهوم الجامعة. فقد بين هذا الكتاب 
أن هتاك أفرادا كثيرين يحلمون بعمل أشياء ضد تيارأت العصرء ولا يقتصر هؤلاء على 
بعضل المؤلفين هناء بل إن كتابنأ هذا يحوي ألوانا من الإشارات؛ بعضها صريح وبعضها 
ضمني. إلا أن الأفراد. وحدهم أو ضمن فرق. يعملون بجد لدق وتد يفتح مساحة لأنشطة 
مثمرة هأدفة. وقد تكون هذه الأنشطة صورة جديدة لنشاط قاثم ( طريقة جديدة في 
تقديم رسالة علمية مثلا) أو إدخال لون جديد من النشاط ( كمشروع ابتكاري يقوم عليه 
الطلاب. وربما يوافق الوفاء بمتطلبات جدول أعمال المفروض. وريما يتفوق على جدول 
الأعمال ذلك ). أو طريقة جديدة لتواصل الجامعة مع المجتمع بروح الخدمة. 

بين دفتي هذا الكتاب هناك بالتأكيد؛ مدى وأسع من طرق أعادة تشكيل الجامعة. 
وربما لا يكون آكبر عائق أمام التطور الإيجابي نقص الموارد المادية. أو أنظمة التقييم 
المحدودة. أو سلعنة التعليم العالي. أو التحديات الحالية للهويات الأكاديمية - برغم أن 
كلها تحدياث حقيقية ومهمة - ولكن العائق الحقيقي هو خيائناء وطافتا. وشجاعتنا في 
تجريب أشياء جديدة ومواصلة العمل. في النهاية. كان السؤال المطروح هو: هل لدينا 
ارادة لآاعادة تشكيل الجامعة؟ 
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* البروفيسور روتالد بارتيت: أستاذ التعليم العالي بمعهد التربية جامعة لندن. تتجه 
اهتمامات البروفيسور بارنيت الآساسية نجو الأساس النظري والمفاهيمى للتعمليم العالي 
والجامعة. وأحدث كتبه هي «تجاوز كل عقل: الحياة طبقا لأيد يولوجية 4 التعليم العالي» 
بالاشتراك مع كيلي كوثء و «وصل المنهح 4 التعليم العالي» (نشر كل من ماكجرو 
ومطبعة الجامعة المفتوحة). وهو حاليا رئيس جمعية البحث 4 التعليم العالي. 


* الدكثورة كارول بوند: مركز التعليم العالي 4 جامعة أوتأجو. تدور اهتماماتها البحثية 
الأساسية حول خبرات معلمي وطلاب الجامعة بشأن التدريس والتعلم والبحث. 

# البروفسور ديفيد ديل: أستاذ السياسة العامة جامعة كارولينا الشماليةء الولايات 
المتحدةء وهو فيها مدير السياسة العامة المتعلقة ببرنامج جودة البحث الأآكاأديمى. 


ه البروفيسور لويس إلتون؛ أسثاذ التعليم العالى بالكلية الجامعية بلندن. وهو زميل 
المعهد الأمريكي للفيزياء. وجمعية البحث 2 التعليم العالي. وعضو شرك دائم لرابطة 
التطوير التربوي وهيئات التدريس. وتتنوع اهتمامات الروفيسور إلثون بين جوانب 
التعليم العالى مثل الابتكارات ے التعلم والثدريس وفياس الجودة وتعزيز الجودة 
وادارة التغيير. 

* البروفيسور ميك هيلى: أستاذ الجغرافيا بجامعة جلوسترشايرء وهو مدير شبكة علم 
الجغرافياء والمستشار الأول للجغرافيا بمركز مواد الجغرافيا والأرض والعلوم البيئية 
الثابع لأكاديمية التعليم العالي. وقد منح زمالة الثدريس القومية 2 عام 2000. 

* الدكتور مارك هيوز: محاضر أول 4 السلوكيات التنظيمية بمدرسة (كلية) التجارة 
بجامعة برايتون. تشمل أبحاثه ومؤلغاته العلمية النشر على مستوى الدراسات المليا 
والتحول الثنظيمي ب التعليم العالي. 

* البروفيسور بروس مكفرلين : أستاذ التربية ورئيس قسم التطوير التربوي بجامعة 
تاليمز فالي. لندن. وله متشورات كثيرة 4 مجال الأخلاق المهنية والتطبيقية مع 


أعادة تشكيل الجامعة 


اهتمام خاص بالممارسة الآكاديمية والتعليم التجاري. وأحدت كتبه هو «التدريس 
ينر !اض 2004 (Teaching with Integrity, (Routledge Falmer.‏ . 

# الدكتورة رجاني نأيدو: مدرسة (كلية) التربية بجامعة بأاث. وهي منسقة برنامج 
الدراسات العليا للتعليم العالي فيها. والدكتورة نايدو تدرس ے مجموعة متنوعة من 
البرامج منها دكتوراه إدارة الأعمال 2 التعليم العالي. وتشمل اهتمامتها سياسة 
التعليم العاليء لأسيما 4 4 السياق الدوليء وشكل التدريس بالتعليم العالي وتوسيع 
المشاركة والجودة. وهي عضو المجلس الموجه لجمعية البحث ے التعليم العائي. 

* الدكتورة كاثلين تولان: جامعة ريجيتاء ريجينا. كندا. وهي أسثاذ مساعد بكلية 
التربية وتدرس بها مقررات للبكالوريوس والدراسات العليا ے منهجي الرياضيات 
والعلوم. وتشمل اهتماماتها المناهج المعرفية الخاصة بالرياضيات والعلوم؛ وربط 
التكنولوجيا بالفصل الد راسي» ومناهج البحث النقدية والسردية. 

* البروفيسور مارك أولسن: أستاذ التربية ومدير برامج الدكتوراه بجامعة سوراي. 
وقد نشرت له مقالات حديثة 4 مجلات «علم النفضس الثربوي» و «المجلة البريطانية 
للدراسات الثربوية» و»مجلة سياسة التعليم»» و«الفلسفة والنظرية التربوية». وهو 
مؤّلف كتاأب «ميشيل قوكو: المادية والتربية». 

الدكتورة جان باركر: الجامعة المفتوحةء المملكة المتحدة. وهي رئيس مجموعة البحث 
4 تعليم الإنسانيات ( )[1٤۸6‏ وهي محررة مجلات «الفنون والإنسانيات 4 التعليم 
العالي» وءالتد ريس 2 التعليم العائي» وسلسلة كتب «تدريس وتعلم الإنسانيات 2 التعليم 
العالي». وهي متخصصة 2 الكلاسيكيات وتدرس الثراجيديا (المآساة) لطلاب قم 
اللغة الإنجليزية بجامعة كامبريدجء وتكتب عن هوميروس والتراجيديا اليونانية. 

ه البرقيسور مايكل بيترز: آستاذ التربية بجامعة إلينوي 4 إريانا- كامبينء الولايات 
المتحدة. ويشغل عدة مناصب منها أستاذ مشارك دراسات الاتصال بجامعة أوكلاند 
للتكنولوجيا. وله اهتمامات بالفلسفة والسياسة التعليمية واخر كتبه (بالاشتراك مع 
تينا بسلي) هو «بناء ثقافات المعرفة: الثربية والتنمية 4 اقتصاد المعرفة» ( Rw a١‏ 
.{and Littlefield. 2005‏ 
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الدكتورة آليسون فيسن: محاضر أول ومدير مدرسة الدراسات العليا للفتون 
والإنسانيات بجامعة جلاسجو. وتشمل منشوراتها «الدراسات الثقافية الألانية 
المعاصرةه ( 2002 .1dمع)‏ و«اللغات الحديتة: التعليم والتد ريس 2 المجال المتداخل 
الثقافأت» ( بالاشتراك مع مايك جونزاليسس) (2004 .ء538) . وهي رئيس «الجمعية 
الدولية للغات والتواصل بس التقافات.. 


٭ الد کتور جين روبرتسون: جامعة کانتربیري. کرایستشیرشس. نیوزباند اء وهي تعمل 
محاضرا اول بالمركز الجامعي للتدريس والتعلم. وهي تسق البرامج المهنية للمعلمين 
الجامعيين التي تضم شهادة الدراسات العليا والد بلومة 4 التدريس الجامعي (وهي 
تدرس على شبكة الإنترنت بالاشتراك مع جامعة أوتاجو). وتشمل اهتماماتها البحثية 
خيرات الأكاديميين والطلاب عن العلاقة بين البحث والتد ريس بے التعليم العالي. 

* البروفيسور ستيفين رولاتد: أستاذ التعليم العالي بكلية أندن الجامعية. وتهدف 
كتبه: «القصل الباحث» و «معلم الجامعة الباحث» و «المعلم الباحث» [ مطبعة الجامعة 
المفتوحة 2000) إلى وضع أخلاق البحث 4 قاب العمليات والعلاقات التعليمية. وهو 
يعمل حاليًا لإنجاز كتاب «الجامعة الباحثة» . وهو أيضا عضو المجلس الموجه لجمعية 
البحث ب التعليم العالي. 

* البروفقیسور بیتر سکوت: نائب رئيس جامعة کنجستون»؛ سوراي. وکان قبلها أستاذ ا 
للتريية بجامعة ليدز. ومن عام 1976 حتى 1992 كأن محررا لمجلة «ملحق التايمز 
للتعليم العالي» . وهو أيضا عضو هيئة مجلس تمويل التعليم العالي بانجاترا. وأحدت 
كتبه بالاشتراك مع هيلجا نوتوقي ومايكل جيبونز هو «اعادة النظر ج العلم: المعرفة 
والعامة ے عصر عدم اليقين» ( 2001 .معه5). 

* رونالد بارثيت: أستاذ التمليم العالي بمعهد التربية بجامعة لندنء وكان عميدا للتنمية 
المهنية. ومن مؤلفاته: «فكرة التعليم العالي». «حدود الكفاية» «التعليم العالى: عمل 
حيوي»ء «تحفيق الجامعة». «تجاوز كل عقل»» وبالاشتراك مع كيلي كوت «وصل المنهح 
4 التعليم العاليء. 
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